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1. Introduction  
1.1. Pourquoi ce thème  
Les mathématiques sont une discipline qui pose très souvent problème aux élèves et aux 
enseignants. Nous entendons fréquemment qu’elles représentent la « bête noire » des élèves.      
« Environ 20 % des enfants et adolescents développent à leur endroit des sentiments négatifs, 
allant de l’anxiété à la phobie, sans qu’on comprenne encore très bien pourquoi » (Fayol, 2013, 
p.1). Neagoy, dans Méthode de Singapour (2016), relève aussi que « pour la plupart des jeunes 
qui terminent leurs études, les mathématiques, c’est quelque chose qu’on leur a infligé pendant 
bien trop longtemps. Quelque chose qu’il a fallu supporter, endurer, puis laisser derrière soi » 
(Lee & Lee, 2016, p.4). De nombreux adultes conservent de mauvais souvenirs de leurs cours 
de mathématiques effectués pendant leur scolarité. Du côté des enseignants, Clivaz (2014) 
relève d’ailleurs dans son livre les phobies de nombreux étudiants en formation dans le but de 
devenir enseignant : « Je déteste les maths ! J’ai toujours été nul en maths et je n’arrive pas à 
les enseigner ! » (p.17). C’est pourquoi, suite à ces faits, nous avons décidé de nous pencher sur 
ce projet afin de comprendre d’où proviennent les difficultés des élèves et de les aider dans 
celles-ci. 
À la suite de différentes expériences de stage et d’enseignement des mathématiques, une 
problématique autour des nombres s’est gentiment créée. En effet, il nous est par exemple arrivé 
d’entendre des élèves dire « c’est un 1 avec six zéros » au lieu de dire «1 million », ou encore 
d’écrire 122’022 pour 122’000’022. Ces événements nous ont questionnées et nous ont incitées 
à vouloir aborder les difficultés que les élèves rencontrent lorsqu’ils écrivent des grands 
nombres.  
« L’univers des nombres est vaste et complexe » (Lucas, Van Pachterbeke & Van Djik, 2015, 
p.15). En effet, la notion de nombre fait intervenir plusieurs aspects. On y trouve premièrement 
un aspect social, car les nombres interviennent dans les échanges sociaux comme le commerce 
ou les statistiques. Mais « le nombre a aussi une dimension philosophique, voire religieuse » 
(Lemoine & Sartiaux, 2009, p. 147). Dans la Bible, par exemple, les nombres ont une grande 
signification.  
On trouve aussi des connotations psychologiques aux nombres avec par exemple l’expression 
d’une tierce personne. De plus, dès leur plus jeune âge, les enfants sont confrontés à des 
nombres sans forcément encore les comprendre. Ils en ont au départ une perception quotidienne. 
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On leur demande par exemple de compter le nombre de couteaux et de fourchettes à mettre sur 
la table. Mais ils entendent aussi différentes expressions comme « je ne vais pas te le répéter 
trente-six fois », « il reste un quart d’heure », « on ne va pas y aller par quatre chemins », 
« jamais deux sans trois », etc. 
 
Les enfants rencontrent aussi facilement des nombres se trouvant au-delà des milliers, par 
exemple lorsque nous parlons de la population mondiale, de la distance moyenne entre la Terre 
et le Soleil, le nombre d’habitants d’un pays, etc. (Charnay, 2013). 
 
Les nombres sont donc partout et c’est pour cela que nous avons voulu nous y intéresser 
davantage. De plus, suite à des expériences vécues lors de différents stages, des enseignants 
nous ont fait part de leur satisfaction quant aux pratiques de collaboration. Ceci a été une 
motivation pour nous et c’est pourquoi, nous avons souhaité à travers ce travail autour de 
l’écriture des nombres, nous engager dans une démarche de développement professionnel qui 
fait la promotion de la collaboration entre enseignants.  
1.2. But de ce travail 
Nous avons choisi de traiter ce sujet et de réaliser ce travail, car nous nous sommes rendu 
compte lors de nos différents stages que nombreux étaient les élèves qui rencontraient des 
difficultés dans l’écriture des nombres. Nous pensons donc qu’il est important que les 
enseignants et futurs enseignants se préoccupent de ces lacunes et fassent en sorte de les éviter 
ou de les combler. Nous avons de ce fait décidé de nous pencher plus précisément sur l’écriture 
des grands nombres et la difficulté du zéro, car c’est principalement là que nous avons relevé 




2. Cadre théorique  
« La recherche montre que la qualité de l’enseignement des mathématiques dépend des 
connaissances de contenu de l’enseignant » (Lee & Lee, 2016, p.8). De plus, l’enseignant est 
un professionnel, il doit donc avoir des connaissances qui vont au-delà de ce qu’il enseigne.  
 










Le cercle intérieur rouge représente ce que nous enseignons et le cercle extérieur bleu représente 
ce que nous devons savoir. Cependant, il ne suffit pas à l’enseignant d’avoir des connaissances 
qui vont au-delà de celles des élèves, mais il doit aussi maitriser les obstacles qui peuvent 
empêcher l’acquisition de ce cercle rouge, et trouver les moyens de les dépasser. De ce fait, il 
est important que l’enseignant possède également des éléments relevant de la didactique et aussi 
de la pédagogie. 
 
Dans cette partie théorique, c’est principalement à ces deux cercles que nous allons nous 
intéresser en mettant en évidence les savoirs en jeu, que ce soit du côté de l’élève ou de 
l’enseignant, afin d’aborder les nombres, et plus précisément les grands nombres.  
2.1. Les nombres  
En introduction de ce travail, nous définissions les nombres de façon générale dans leur 
utilisation quotidienne. À présent, nous allons nous intéresser à ceux-ci sous leur aspect 
théorique, ou mathématique.  
 
« On peut considérer les nombres comme des outils pertinents pour, dans une situation concrète, 
décrire et comparer des quantités en présence ou encore agir sur elles » (Lemoine & Sartiaux, 
2009, p. 148).  
Image 1 – Cercles de connaissances 
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Les différents nombres que l’on utilise sont regroupés dans diverses catégories que l’on appelle 
des ensembles. C’est pourquoi Baruk (2003) définit un nombre comme étant « un élément d’un 
ensemble de nombres » (p.28).  
Premièrement, il y a l’ensemble ℕ, appelé ensemble des naturels ou entiers naturels. C’est dans 
cet ensemble que l’on trouve les nombres entiers tel que 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10… Les 
nombres se trouvant dans cet ensemble nous permettent de compter et de dénombrer des choses. 
Par exemple : un chien, deux chiens, trois chiens... C’est d’ailleurs uniquement avec des 
nombres se trouvant dans cet ensemble que nous travaillons pour notre recherche.  
Un deuxième ensemble symbolisé par ℤ est appelé ensemble des entiers ou entiers relatifs. 
Celui-ci contient les nombres tels que -6, -5, -4, -3, -2, -1, 0, +1, +2, +3, +4, +5, +6 …  
Un troisième ensemble représenté par ℚ est appelé ensemble des rationnels. Selon Baruk (2003) 
« chaque rationnel est un quotient d’entier. Ce sont donc des nombres tels que -37/256, +23/41, 
+3/7, -1/2, +3/100, etc. » (p. 228).   
Un dernier ensemble qui comprend tous les ensembles précédents est appelé ensemble des réels 
et est représenté par le symbole ℝ. Celui-ci « comprend tous les nombres usuels sans 
interruption » (Baruk, 2003, p. 228).  
Nous illustrons ces différents ensembles de nombres s’emboitant telles des poupées russes à 












« Tous ces nombres, bien que familier dans notre environnement, n’en restent pas moins des 
objets mathématiques terriblement abstraits » (Lucas, Van Pachterbeke & Van Dijk, 2015, 
p.19).  Ils entraînent avec eux différents obstacles tels que la confusion entre un chiffre et un 
nombre, et c’est pourquoi nous avons trouvé important de les distinguer.  






2.1.1. Une confusion à éviter : chiffre vs. nombre   
Les notions de nombres et de chiffres sont très souvent confondues. Il nous arrive souvent 
d’entendre des élèves parler du « chiffre 247 » alors qu’en réalité il s’agit du « nombre 247 ». 
C’est pourquoi il nous semble important d’apporter une clarification sur ces deux termes avant 
de poursuivre notre travail. 
 
Selon Lemoine et Sartiaux (2009), le terme « chiffre » renvoie à une représentation. C’est un 
dessin qui représente une quantité. Le système de représentation que l’on utilise s’appuie sur 
un ensemble de 10 symboles qui sont : 0-1-2-3-4-5-6-7-8-9. Ces dix symboles nous permettent 
de représenter tous les nombres, ce qui correspond à l’ensemble ℝ. Nous pouvons donc 
considérer les chiffres comme des symboles qui ont été choisis pour désigner les quantités. 
C’est donc à l’aide de ces symboles et en les combinant les uns aux autres que l’on arrive à 
écrire « 247 » qui est un nombre et qui désigne une quantité : deux cent quarante-sept.  
Cependant, les chiffres ne sont pas les seuls symboles utilisés pour représenter des quantités. Il 
existe aussi par exemple les chiffres romains : I, II, III, IV ... 
 
Les mêmes auteurs se permettent de faire l’analogie suivante pour une meilleure 
compréhension de la distinction entre un chiffre et un nombre : « les chiffres sont comme les 
lettres, les nombres comme les mots. Les lettres (chiffres) recouvrent en fait des sons (nombres) 
et on peut les combiner entre elles pour avoir d’autres sons » (p. 153). Cependant, nous trouvons 
que cette analogie n’est pas entièrement juste. En effet, quelle que soit la place d’une lettre dans 
un mot, sa valeur sera en général la même, alors qu’en ce qui concerne la place d’un chiffre 
dans un nombre, sa valeur ne sera pas la même dépendamment de son rang.  
Par exemple, si nous prenons le mot « pluriel » nous constatons que la lettre « l » a toujours la 
même valeur, peu importe si elle se trouve au début ou à la fin du mot. Elle représente toujours 
le son « l ». Alors que si nous prenons un exemple avec le nombre 404, nous remarquons que 
les deux 4 n’ont pas la même valeur.  
 
Centaine Dizaine Unité 
4 0 4 
 
 11 
Image 3 – Le cardinal (Lucas, Van Pachterbeke & Van Djik, 2015, p.23) 
 
En effet, nous pouvons relever que le premier 4 signifie qu’il y a quatre groupements de cent, 
donc quatre cents. Alors que le second 4 représente quatre unités, et donc quatre groupements 
d’un.   
Maintenant que la distinction entre chiffres et nombres est faite, nous allons désormais nous 
intéresser aux différents aspects des nombres.  
2.1.2. Aspect ordinal  
« Un nombre dans son aspect ordinal, est un concept abstrait qui se dégage du rangement de 
collections d’objets qui ne peuvent être mises en correspondance terme à terme ». (Lucas, Van 
Pachterbeke & Van Dijk, 2015, p.24). Cet aspect est mobilisé lorsqu’il s’agit de la place 
qu’occupe le nombre dans une liste ordonnée. Par exemple, Léon est arrivé en troisième 
position. Trois se situe avant quatre et après deux. Cet aspect du nombre nous permet 
d’effectuer des classements. Il intervient aussi lorsque l’on se pose la question « où », mais 
aussi « après qui ? », ou encore « avant qui ? » et peut donc englober beaucoup d’activités 
réalisées en classe.  
2.1.3. Aspect cardinal   
« Un nombre dans son aspect cardinal, est un concept abstrait qui se dégage du classement de 
collections d’objets qui peuvent être mises en correspondance terme à terme » (Lucas, Van 
Pachterbeke & Van Dijk, 2015, p.23). Cet aspect du nombre désigne la quantité. Il nous permet 
de répondre à la question « combien ? ». Luca, Pachterbeke et Van Dijk (2015) illustrent la 
cardinalité à l’aide de l’histoire des trois petits cochons où le cardinal est trois, car il y a trois 
cochons, qui ont chacun une maison et chacun un sac. « Ainsi, le nombre trois est la propriété 
commune à toutes les collections qui peuvent être mises en correspondance terme à terme avec 
l’ensemble des petits cochons » (Lucas, Van Pachterbeke & Van Dijk, 2015, p.23).  
 
 
Un nombre ayant un aspect cardinal découle de l’association du nombre à une quantité. Et 
lorsque l’on effectue cette association, on parle de dénombrement. C’est pourquoi nous allons 
à présent définir ce terme.  
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2.1.4. Le dénombrement  
L’association d’un nombre à une quantité, c’est-à-dire le dénombrement, est une capacité 
nécessaire pour utiliser les nombres. On peut l’effectuer de différentes façons comme par 
subitizing, par estimation, par comptage, etc. 
 
On entend par subitizing « le processus qui permet de déterminer très rapidement et avec 
exactitude le nombre d’éléments d’une petite collection. [...] Des travaux plus récents tendent 
à montrer que pour des collections supérieures à cinq éléments, ce sont d’autres processus qui 
sont utilisés » (Pesenti & Rousselle, 1995, p.94), c’est-à-dire que l’homme est capable de 
reconnaître immédiatement et en un seul regard jusqu’à cinq objets, mais pas davantage. C’est 
ce qui correspond à une perception globale.  
 






Immédiatement, nous arrivons à dire qu’il y a trois soleils sur cette image, sans avoir eu besoin 
de les compter terme à terme.  
 
Par contre lorsque nous prenons l’exemple ci-dessous, la collection devient trop grande et ne 
permet pas un dénombrement par subitizing. Pour y arriver, une procédure par estimation 










Image 4 – Les trois soleils 
 
Image 5 – Les huit soleils 
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Image 6 – Principe d’abstraction  
 
Image 7 – Principe d’abstraction bis  
 
En ce qui concerne le dénombrement par comptage, celui-ci repose sur cinq principes qui ont 
été définis par Gelman et Gallistel dans The childs understanding of number, Harvard 
University Press, 1978.  
Un premier est d’ordre stable. Celui-ci repose sur le principe que l’enfant doit compter à chaque 
fois selon le même ordre préétabli, à savoir celui de la chaîne numérique : 1-2-3-4-5-6-8-9-10, 
… 
Le second principe est la correspondance terme à terme. C’est-à-dire que lorsque l’enfant 
compte une collection, chaque élément pointé de celle-ci est désigné par un seul et unique 
nombre.  
Le troisième principe est celui de cardinalité. Celui-ci signifie que lorsque l’enfant compte une 
collection, le dernier nombre prononcé correspond au nombre total d’éléments et donc au 
cardinal de l’ensemble.  
Le quatrième principe est l’abstraction, qui signifie que la nature des objets se trouvant dans 
une collection n’a pas d’impact sur le cardinal. 
 







En effet, dans les exemples ci-dessus, nous pouvons compter trois éléments dans chacune des 
collections indépendamment de leurs formes et de leurs natures.   
 
Finalement, un dernier principe repose sur la non-pertinence de l’ordre. C’est-à-dire que l’ordre 
dans lequel l’enfant compte les éléments d’une collection n’a pas d’importance. Le cardinal 
sera le même, pour autant que la correspondance terme à terme soit respectée.  
 
En parallèle au dénombrement, il est important de travailler avec les enfants les façons de 
représenter un nombre. C’est pourquoi nous avons trouvé important de traiter et d’expliquer ces 
différentes représentations.  
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2.1.5. Les représentations des nombres  
Il existe trois types de représentations des nombres et les élèves doivent être capables, au fur et 
à mesure des apprentissages, de passer de l’une à l’autre.  
 
 
Selon Charnay (2013), la représentation analogique consiste à procurer aux élèves des outils 
tels que les doigts, les bouliers, les dés et bien d’autres encore, leur permettant de résoudre des 
problèmes arithmétiques. Un des avantages de cette représentation est le fait que l’élève peut 
élaborer des images mentales correspondantes aux petits nombres.  
 
La représentation verbale est quant à elle utilisée à des fins de communication orale et écrite, 
mais également pour compter de un en un ou pour un apprentissage par cœur de faits 
numériques, tels que la table de multiplication.  
 
Lucas, Van Pachterbeke et Van Dijk (2015) affirment que « lorsque nous évoquons l’idée de 
nombres, automatiquement, nous les percevons sous leur forme chiffrée » (p.15). Ceci 
correspond à la représentation symbolique qui consiste à communiquer par écrit, mais aussi à 
poser et résoudre des opérations en colonnes, en utilisant des écritures chiffrées.  
 
Image 8 – Représentation du nombre selon Charnay (2013, p.19)  
 
Représentation analogique 
• par des quantités d'objets
• à l'aide de constellations (dé par exemple)
• à l'aide des doigts
Représentation 
symbolique
par des écritures chiffrées 
Représentation verbale
• par des mots exprimés
oralement
• par des mots exprimés par
écrit
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Selon Weil-Barais (2004), il existe deux façons d’exprimer la représentation verbale ainsi que 
la représentation symbolique. La première étant d’utiliser une écriture numérale qui correspond 
aux « mots-nombres ». On entend par ceci l’utilisation des différentes langues naturelles. Nous 
pouvons associer cette première manière d’écrire avec la représentation verbale.   
Ensuite, la seconde écriture, que nous associons à la représentation symbolique, est de l’ordre 
du langage numérique. Celle-ci correspond à notre système de notation chiffrée qui est : 1, 2, 
3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 ...  
 
Nous illustrons la distinction entre ces deux écritures, à l’aide d’un tableau élaboré par Baruk 
(2003, p.36) : 
En numéral 
Écriture en mots 
En numérique 
Écriture en chiffres 
Trois cent quarante-neuf 
Trois quarts 
Le cinquième de 
Le cinquième étage 
349 
3/4 
1/5 x : 
5e étage 
 
Comme l’affirme Weil-Barais (2004), « le système de notation que nous utilisons (1, 2, 3, 10, 
11, 20, 30, 100, 101, 1 000...), inspiré de l’écriture arabe, est un système de numération 
positionnelle décimale » (p.140). C’est pourquoi nous pensons qu’il est important de 
l’expliciter.  
2.1.6. Le système de numération  
« Un système de numération est un ensemble de symboles et de règles permettant d’écrire et de 
nommer les nombres » (Roegiers, 2000, p.128). 
Le système de numération utilisé dans notre civilisation est celui en base dix, qui comme 
l’affirme Roegiers (2000), « repose sur deux mécanismes élémentaires. [Ceux-ci sont] le 
mécanisme de groupement [qui] veut dire que dix unités d’un rang sont toujours regroupées en 
une unité du rang supérieur, et le mécanisme de position [qui] veut, lui, que ce soit la place d’un 
chiffre dans un nombre qui lui confère sa valeur » (p.130). Il est vraiment nécessaire de bien 
comprendre le système de numération pour pouvoir poursuivre les apprentissages avec les 
nombres, et surtout pour les grands nombres. En effet, un enfant peut être capable de dire quel 
nombre vient après le nombre 29, car il aura auparavant appris ou entendu la comptine 
numérique. Cependant, si l’on demande à un élève de nous dire quel nombre vient après 1879, 
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celui-ci ne sera pas forcément dans la capacité de répondre, car cela demande de sa part une 
construction du nombre. C’est pourquoi il est important que l’enfant maîtrise parfaitement les 
deux mécanismes de construction cités ci-dessus (Roegiers, 2000).  
 
Toujours selon le même auteur, « pour atteindre ces objectifs, deux stratégies sont possibles. 
[La première consiste en] des exercices de groupement dans l’abaque en base dix [image 9] 






La seconde méthode consiste à travailler avec d’autres bases de numération que celle de dix. 
En effet, comme Roegiers (2000) l’explique, il est possible d’apprendre aux enfants à réaliser 
des groupements de trois, quatre, cinq éléments et au-delà. La façon de procéder est la même 
qu’avec le système de numération en base dix. Si l’on prend comme exemple la base trois, il 
faut savoir que les groupements seront effectués par trois. Dès que l’on a trois éléments dans le 
rang des unités, donc trois unités, celles-ci se transforment en ce qu’on appelle une « troisaine ». 
Cependant, en mathématiques, on dira plutôt « en une base ».   













1million (6 zéros) 
Par exemple, « le nombre quatre s’écrit « 11 (trois) », c’est-à-dire un groupement de trois (une 
base) et une unité » (Roegiers, 2000, p.134).  
 
 
Ci-dessous nous présentons un autre exemple d’un abaque en base dix qui est utilisé plus 
fréquemment au cycle 2. C’est d’ailleurs un tableau de numération tel que celui-ci que nous 
avons utilisé lors de nos leçons. Celui-ci est séparé en plusieurs classes telles que celle des 
unités simples, des mille, des millions, etc. « Chacune de ces classes comporte trois ordres : 

























































































1milliard (9 zéros) 
9e RANG 2e RANG 






Nous voyons la présence de zéros dans le tableau ci-dessus. Celui-ci est un élément important 
dans ce système de numération. C’est pourquoi nous allons y consacrer le prochain chapitre.  
2.1.7. Le zéro  
Le zéro est le premier nombre naturel. On le définit en tant que « nombre d’éléments d’une 
collection vide. [Cependant] ce n’est pas parce que zéro est le nombre premier qu’il doit être 
introduit en premier lieu auprès des enfants » (Roegiers, 2000, p.123). Son introduction doit se 
faire en comparaison avec d’autres nombres, notamment en proposant des situations de 
classement de collections diverses. On demande par exemple aux enfants d’effectuer des 
collections telles que « Combien d’animaux a Zoé ? » où Zoé peut avoir autant d’animaux qu’il 
existe de nombres, mais elle peut aussi n’avoir aucun animal. Et « Piaget a mis en évidence la 
difficulté pour l’enfant d’admettre l’existence d’une classe nulle » (Roegiers, 2000, p. 124). 
Celui-ci relève aussi le fait que les opérations concrètes portent toujours sur des objets, alors 
qu’une classe nulle est une classe sans objet.  
 
De plus, Lucas, Van Pachterbeke et Van Dijk (2015) expliquent aussi que pour « dénombrer 
des collections on commence à un et non à zéro. Lorsqu’une collection ne comprend pas un 
certain type d’élément, on dit qu’il n’y en a pas, qu’il n’y a aucun élément. On utilise d’autres 
mots que zéro. Le zéro n’est donc pas utile pour quantifier » (p.19). De ce fait, nous remarquons 
que dès les premières années de la scolarité où les collections d’objets sont très présentes, le 
zéro peut être à l’origine de quelques difficultés.  
 
Historiquement, le zéro « a été le dernier à être considéré comme un nombre, bien après tous 
les autres nombres, et bien après l’introduction des opérations d’addition et de soustraction » 
(Roegiers, 2000, p. 123). En effet, selon Schärlig (2010), « les gens de la fin du Moyen Âge et 
ceux de la Renaissance italienne ont été réticents vis-à-vis du zéro, et ils ont freiné la 
propagation, parce qu’ils n’acceptaient pas qu’on puisse écrire rien sous la forme d’un signe 
aussi concret que les neuf autres chiffres » (p.261).  
Le même auteur explique l’invention du zéro en Inde au 5e siècle. Cette naissance serait « liée 
à l’abandon des colonnes que les Indiens traçaient précédemment dans le sable, ou sur une 
tablette recouverte de cire, et dans lesquelles ils inscrivaient des chiffres en vue d’effectuer des 
calculs » (p.261).  En effet, ceux-ci représentaient les nombres de la façon suivante : 
 
  5 7 4 9 
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À ce moment déjà, les Indiens étaient presque en numération de position, car chacun des 
chiffres avait une valeur bien précise selon la colonne dans laquelle il se trouvait. Ces colonnes 
permettaient de visualiser les nombres et lorsqu’il n’y avait pas de centaines par exemple, on 




Le zéro est donc devenu essentiel lorsqu’il a été contraint de se séparer de ces colonnes, car 
sans celles-ci, la distinction entre 5 49 et 54 9 était par exemple beaucoup plus difficile. C’est 
pourquoi il a fallu trouver un moyen « d’écrire « rien », de dire qu’à cette place-là il n’y avait 
pas de centaines, ou pas de dizaines, et ainsi de suite » (Schärlig, 2010, p.263). Et c’est donc à 
partir de ce moment que l’on a décidé de signifier le « rien » par quelque chose de concret, le 
zéro. L’introduction de ce symbole pour remplacer ce qui était une colonne vide a permis de 
l’ajouter comme le dixième signe dans la liste des neuf autres chiffres : 
0-1-2-3-4-5-6-7-8-9 
Le zéro a donc joué un rôle fondamental, car c’est lui qui a permis de se détacher de l’utilisation 
de colonnes et donc de pouvoir écrire des nombres tels que 5049. De plus, il est aussi à la base 
du système de numération de position, car il nous permet de dire que 5049 c’est cinq milliers, 
pas de centaines, quatre dizaines et neuf unités.  
Les difficultés autour du zéro ne s’arrêtent pas qu’à son utilisation pour marquer des collections 
vides. Selon nous, il représente un obstacle majeur pour les élèves, car « la numération orale ne 
reprend pas tous les principes de la numération écrite » (Fenichel, Pauvert & Pfaff 2005, p.53). 
En effet, selon Leutenegger et Ligozat (2004), la numération chiffrée (écrite) et la numération 
en langage naturel (oral ou écrite) sont deux systèmes distincts avec chacun leur 
fonctionnement. Il n’y aurait pas beaucoup de correspondances entre les énoncés et les écritures 
chiffrées.  En effet, lorsque nous disons un nombre, « il n’est pas nécessaire de « dire » tous les 
rangs, et en particulier les rangs vides ; et de ce fait, seule la compréhension de l’articulation 
entre les deux systèmes permet de déduire cette présence de zéros intercalaires dans l’écriture 
chiffrée puisque les systèmes d’écriture (ou d’énoncé) en mots et d’écriture en chiffres ne 
requièrent pas les mêmes opérations cognitives » (Leutenegger & Ligozat, 2004, p.2). C’est 
pourquoi le fait de devoir passer d’un système à l’autre représente un obstacle épistémologique 
important pour les élèves.  
 5  4 9 
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On commence donc gentiment à voir qu’il y a plusieurs facettes à ce zéro et qu’il entraîne avec 
lui des obstacles. Mais plus encore, il représente souvent pour les enfants, un nombre ambigu. 
« Il symbolise une collection vide, et tout à la fois. Il a une existence de « nombre » comme 
tous les autres. Il a aussi par exemple une place, au même titre que les autres nombres, sur la 
droite des nombres. Il n’y a donc pas d’autres alternatives que de faire exister le zéro comme 
un nombre à part entière aux yeux des enfants » (Roegiers, 2000, p.124). 
Comme décrit précédemment, le zéro permet de représenter des collections vides dans laquelle 
il n’y a rien. Mais le zéro n’est pas rien non plus. Et c’est lorsque l’on aborde les grands nombres 
que l’on se rend compte que le zéro n’est pas rien et qu’il acquiert toute son importance. En 
effet, si nous prenons en exemple le nombre 3027, le zéro nous indique qu’il n’y a pas eu de 
groupement de centaines, contrairement aux autres chiffres tels que le 7 qui nous indique qu’il 
y a 7 unités seules, le 2 qui indique qu’il y a deux groupes contenant chacun 10 unités, et le 3 




Même s’il n’y a « rien », s’il n’y a aucun groupement de cent, ce zéro doit indiquer cette 
absence, sans quoi trois mille vingt-sept serait égal à trois cent vingt-sept : 
3027 ≠ 327 
On observe cependant que dans d’autres systèmes de numération, cette distinction entre ces 
deux nombres se fait par exemple au travers de symboles différents de ceux que l’on utilise 
chez nous, et où le zéro n’en fait pas partie. 






Millier Centaine Dizaine Unité 
3 0 2 7 
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Ce système, différent du nôtre, nécessite des symboles inexistants chez nous pour désigner les 
puissances de dix :  
 
Dans son ouvrage, Fayol (2013) affirme que les enfants sont souvent confrontés à des erreurs 
de transcodage lorsqu’ils doivent écrire des nombres qui comportent quatre chiffres ou plus et 
un ou plusieurs zéros. Les erreurs sont souvent liées à l’ajout ou à l’absence de zéros. On peut, 
de façon plus explicite, définir le transcodage comme étant « le passage d’une représentation 
du nombre à une autre, notamment du code arabe au code verbal (lors de la lecture de nombre) 
ou inversement (lors de la dictée de nombre) » (Levrard – Fruchart & Rubini, 2015-2016, p.15).  
Tout ceci nous montre que le zéro est bien un problème pour la plupart des élèves. D’une part, 
on leur apprend qu’il représente le « rien » et plus tard on leur dit que finalement nous sommes 
obligés de l’indiquer même quand il représente une place vide. Les élèves ne savent pas 
vraiment comment s’en servir.  
 
Ce zéro prend d’autant plus d’importance lorsqu’il faut écrire des grands nombres ; où pour la 
plupart un certain nombre de zéro intervient. C’est pourquoi nous allons à présent nous pencher 
sur les grands nombres.  
2.1.8. Les grands nombres   
Selon Charnay (2013), « pour les élèves, les grands nombres sont ceux qui se situent parfois 
au-delà du millier, plus souvent au-delà du million. L’idée de « grand nombre » est [aussi] 
relative. La durée d’une année s’exprime par un petit nombre en mois ou en jours, mais par un 
grand nombre en seconde (31 536 000 secondes) » (p.129).  
 
Selon Leutenegger et Ligozat (2004), les élèves, vers l’âge de 9 ans, ont déjà une bonne 
connaissance des différentes règles d’écriture concernant des « petits nombres » allant jusqu’à 
l’ordre des centaines. Cependant, le passage à des « grands nombres » de l’ordre des dizaines 
de milliers et des millions représente un obstacle qui est provoqué par « l’organisation en classe 
de chiffres (les unités simples, les mille, les millions, etc.) pour aider l’énonciation, de même 







que l’occurrence de zéros intercalaires pour signaler les rangs « vides » dans la structure 
mathématique du nombre » (Leutenegger & Ligozat, 2004, p.2).  
 
Les difficultés autour de la lecture et de l’écriture des grands nombres, qui ont d’ailleurs été 
identifiées par Picard (2013), nous ont particulièrement interpellées, car nous ne pensions pas 
les rencontrer chez des élèves du cycle 2. En effet, nous pensions que la transcription du mot-
nombre à son écriture chiffrée se travaillait bien avant les degrés 7-8H et qu’à la fin du cycle 2, 
les élèves maîtrisaient ce savoir. Mais Leutenegger (2003) explique que le savoir mis en jeu 
dans l’écriture des grands nombres est beaucoup plus complexe que ce que nous pouvons 
penser. Ce qui pourrait également expliquer pourquoi nous ne nous attendions pas à rencontrer 
une telle difficulté chez des élèves du cycle 2.  
 
Afin de faciliter la reconnaissance et la lecture de grands nombres, un « découpage en tranches 
de 3 chiffres à partir des unités » (Charnay, 2013, p.130) est nécessaire. Celui-ci est souvent 




Charnay (2013) explique que ce découpage n’est pas dû au hasard. En effet, comme nous 
l’avons relevé précédemment, « des groupements de 3 éléments sont en effet appréhendable par 
subitizing sans nécessiter de recourir au comptage » (Charnay, 2013, p.130). De cette façon, un 
nombre peut être reconnu sans se référer à un tableau de numération.  
 
Cependant, selon Leutenegger et Ligozat (2004), la segmentation d’un nombre en tranche de 
trois chiffres en utilisant le « truc du point » (p.10) est plutôt perçue comme une aide à la lecture 
d’un nombre. Elle ne serait pas une aide pour écrire des grands nombres et surtout pas suffisante 
pour savoir la position des zéros intercalaires qui sont, comme le relève Charnay (2013), une 
des principales sources d’erreurs lorsqu’il s’agit d’écrire des grands nombres.   
 
Dans une autre étude, Leutenegger (2003) a mis en évidence que les enseignants se contentaient 
de donner des moyens techniques, comme le « truc du point » pour aider les élèves dans cette 
écriture.  
Selon Bautier (2006), les élèves ont différents points de vue sur les objets d’enseignement. On 
parle d’investissement sensoriel, procédural ou de l’étude. Dans le cas de l’enseignante 
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observée par Leutenegger, les élèves se retrouvent dans un investissement procédural. Ce qui 
veut dire qu’on leur donne une astuce purement technique qui les éloigne du savoir visé et les 
centre sur la procédure. Ceci ne permet donc pas une appropriation approfondie de l’objet de 
savoir travaillé, qui est ici les grands nombres. Nous avons à maintes reprises observé lors de 
nos stages que les élèves sont la plupart du temps mis dans des situations leur permettant 
uniquement un investissement procédural. Toutefois, « un objet d’enseignement devient objet 
d’apprentissage lorsqu’il est étudié par l’élève. [Il doit travailler] un registre de savoir adapté et 
un langage spécifique permettant la mise en mots de ce savoir » (Bautier, 2006, p.182). 
 
Après avoir passé en revue les multiples aspects des nombres, il nous parait important de mettre 
en évidence, dans le chapitre suivant, comment ces différents savoirs sont travaillés à l’école. 
Ceci dans le but de permettre aux enfants de les acquérir.    
2.2. Les nombres à l’école  
Les enfants débutent l’apprentissage des nombres dès leurs premiers pas en classe et celui-ci se 
poursuit tout au long de leur scolarité, voire même au-delà. 
 
Toutefois, les enfants commencent l’école avec quelques connaissances sur les nombres, car 
ceux-ci ont eu l’opportunité de les rencontrer dans leur environnement.  C’est pourquoi ils sont 
souvent très curieux à propos des nombres. Mais « nous, les enseignants, réussissons à étouffer 
leur enthousiasme et leurs questions. Dans de nombreuses salles de classe à travers le monde, 
les élèves assistent aux cours en silence, absorbant passivement l’information transmise - qui 
est souvent déconnectée de leur vie et sans réelle signification pour eux. Cette information, ils 
doivent la mémoriser pour la régurgiter lors du prochain contrôle ou examen. Ces pratiques 
doivent absolument changer » (Lee & Lee, 2016, p.4). Il devient donc aujourd’hui primordial 
de faire en sorte de donner du sens aux mathématiques que les élèves apprennent, et en ce qui 
nous concerne, donner du sens aux nombres. 
 
Ceux-ci interviennent dans différents domaines et leur enseignement ne doit pas se limiter à 
l’étude d’un seul aspect. L’apprentissage des nombres entiers concerne d’une part, la 
construction du sens du nombre et d’autre part, l’apprentissage de la numération, c’est-à-dire 
les règles de fonctionnement de l’écriture chiffrée des nombres et la manière de les dire avec 
des mots.  
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Nous pouvons constater l’importance accordée aux nombres à l’école à travers le PER, car un 
axe thématique leur est dédié et celui-ci s’étend du cycle I au cycle III.   
 
ESPACE         NOMBRES         OPERATIONS         GRANDEURS ET         MODELISATION 




Le PER étant ce qui prescrit notre enseignement, c’est de par son analyse que nous allons 
relever comment les nombres sont traités depuis le début de la scolarité.  
2.2.1. Les nombres dans le PER  
Comme évoqué précédemment, l’enseignement des nombres à l’école commence dès la 1re 
primaire sous l’entrée MSN 12-Poser et résoudre des problèmes pour construire et structurer 
des représentations des nombres naturels… 
 
1-2H (première partie du cycle) 
Nous remarquons d’emblée que le PER distingue deux catégories de nombres : les familiers et 
les fréquentés. Par nombres familiers, il considère ceux allant jusqu’à 12, voire 16 à 19 selon 
les enfants. Concernant les nombres fréquentés, ceux-ci peuvent aller jusqu’à 30 et sont des 
nombres que l’on retrouve dans des situations proches de l’enfant, tel que le nombre d’élèves 
de la classe, le jour d’un mois, l’anniversaire …  
 
Nous relevons qu’en 1-2H, l’essentiel du travail se concentre sur de la découverte et en 
particulier autour de nombres familiers. Les enfants sont déjà confrontés au dénombrement et 
à la comparaison de petites collections d’objets. Toutefois, les nombres fréquentés sont aussi 
travaillés, car la mémorisation de la suite numérique débute.  
 
3-4H (deuxième partie du cycle)  
Nous constatons que les catégories nombres familiers et nombres fréquentés disparaissent pour 
laisser place aux nombres naturels allant jusqu’à 200. Nous soulevons que certains éléments 
travaillés en première partie de cycle sont également repris en 3-4H. Parmi ces éléments nous 
retrouvons la comparaison et le dénombrement, mais avec des collections d’objets plus grandes. 
D’ailleurs, c’est à travers le dénombrement d’objets que les élèves commencent à entrer dans 
Image 15 – Axes thématiques du PER pour les mathématiques. 
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le système de numération par groupement de 10. Certains nouveaux éléments font également 
apparition tels que le comptage et le décomptage (de 1 en 1, de 2 en 2, de 5 en 5 et de 10 en 
10), la distinction entre pair et impair. Cependant, ce qui nous semble le plus intéressant dans 
cette deuxième partie de cycle est l’apparition du « passage du mot-nombre (oral ou écrit) à son 
écriture chiffrée et inversement, ainsi que le passage du mot-nombre (oral ou écrit) à sa 
décomposition en unités et dizaines, et inversement » 1. 
C’est donc à partir de la 3-4H qu’apparaissent deux obstacles épistémologiques importants qui 
de plus sont le noyau de notre recherche : la signification de la position des chiffres et la 
signification et le rôle du zéro.  
 
Dans la 2e partie du cycle, les élèves  
rencontrent deux obstacles  
épistémologiques importants :  
• L’écriture de position et la  
signification de la position des  
chiffres 
• La signification et le rôle du zéro 
 
 
En passant dans le deuxième cycle, nous entrons dans le MSN 22 — Poser et résoudre des 
problèmes pour construire et structurer des représentations des nombres rationnels… 
                                                      
1 PER MSN12 
Image 16 – Obstacles relevés par le PER. 
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Bien que cette compétence soit déjà travaillée auparavant, elle ne fait pas l’objet de tout un 
chapitre. C’est pourquoi nous soulevons l’importance de ne pas négliger le travail autour de 
l’écriture des nombres. 
 
5-6H  
Les mêmes éléments de la progression des apprentissages sont travaillés dans ces niveaux-là. 
Cependant, les élèves travaillent avec des nombres allant jusqu’à 10’000. Les groupements par 
100 et par 1’000 sont abordés, le comptage et le décomptage se complexifient (de 100 en 100 
de 1’000 en 1’000) ainsi que l’apprentissage de la décomposition, étant donné que les centaines 
et les milliers doivent être travaillés. En fin de 6e année, les élèves doivent savoir lire et écrire 
en chiffres des nombres naturels allant jusqu’à 10’000.   
 
7-8H  
En cette fin de cycle primaire, nous remarquons que le domaine numérique de travail s’étend à 
tous les nombres naturels et les nombres rationnels positifs. Nous constatons qu’il y a une 
continuité dans les apprentissages proposés, car les progressions sont toujours de l’ordre du 
Image 17 – Extrait du PER MSN 22 
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dénombrement, de la comparaison et de l’écriture. Cependant, de nouveaux éléments 
apparaissent tels que les nombres décimaux, les différentes façons de représenter un nombre 
(puissance, fraction) ainsi que la mise en relation des nombres entre eux. Étant donné que les 
nombres décimaux sont enseignés dans cette deuxième partie de cycle, la décomposition d’un 
nombre en dixièmes, centièmes et millièmes est de ce fait également travaillée.   
 
À la fin de ce cycle, le PER prescrit que les élèves doivent être capable de lire et d’écrire en 
chiffre des nombres allant jusqu’au million. Cependant, ceci reste une source de difficultés 
majeure relevée par le PER : « l’écriture des grands nombres peut être révélatrice du manque 
de maîtrise du système de numération de position : on verra alors des écritures telles que 
« 3’000’000'15 » pour trois millions quinze »2.  
 
9-10-11H  
Afin de mettre en avant la progression de l’enseignement des nombres tout au long de la 
scolarité obligatoire, nous pensons également intéressant de relever les éléments travaillés au 
secondaire. L’axe thématique des nombres se décline cette fois-ci sous le MSN 32 — Poser et 
résoudre des problèmes pour construire et structurer des représentations des nombres réels… 
regroupant les années 9, 10 et 11H. Nous remarquons que le chapitre « écriture de nombres » 
disparaît pour laisser place à un chapitre « nombres » dans lequel n’apparaît aucun élément 
dédié à la progression du « passage du mot-nombre (oral ou écrit) à son écriture chiffrée et 
inversement ». Cependant, les nombres continuent à être travaillés, mais à un niveau supérieur. 
En effet, dès l’école secondaire, les nombres des ensembles ℚ et ℤ sont abordés alors qu’au 
primaire on se focalise principalement sur l’ensemble ℕ. Des calculs et des algorithmes 








                                                      
2 PER MSN 22 
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Tous ces éléments nous permettent de faire un récapitulatif de l’enseignement des nombres à 
l’école à l’aide du schéma suivant :  
 
   
2.3. Bilan du cadre théorique   
À travers cette partie théorique, nous relevons la complexité de l’enseignement et de 
l’apprentissage des nombres. Ceux-ci nécessitent « la connaissance de règles de 
fonctionnement de la numération écrite chiffrée, de la numération orale et de la correspondance 
entre les deux » (Fenichel, Pauvert & Pfaff, 2005, p.68).   
 
Notre système de numération est tellement subtil qu’il est compréhensible que les enfants 
rencontrent des difficultés pour l’acquérir. D’ailleurs selon Picard (2013) « il a fallu des 
millénaires et la contribution de plusieurs civilisations pour le construire. Il n’est donc pas 
surprenant que les élèves aient besoin de quelques mises en situation tout au long de leur 
primaire pour se l’approprier » (p.22). 
  
MSN 12
• 1-2P : découverte, nombres familiers, dénombrement et comparaison.
Domaine numérique de travail: jusqu'à 30.
• 3-4P : dénombrement, comparaison, introduction au système de
numération par groupement de dix et à l'écriture chiffrée, décomposition en
unités et dizaines. Domaine numérique de travail: jusqu'à 200.
MSN 22
• 5-6P : dénombrement, lecture et écriture de nombres, décomposition en
centaines et milliers. Domaine numérique de travail: jusqu'à 10'000.
• 7-8P : dénombrement, comparaison, lecture et écriture de nombres, entrée
dans l'ensemble Z. Domaine numérique de travail: nombres naturels et
nombres rationnels positifs.
MSN 32
• 9-10-11P : lecture et écriture des nombres plus travaillés, passage aux
ensembles Q et Z. Algortihmes et calculs beaucoup plus complexes.
Image 18 – Récapitulatif PER 
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3. Question de recherche 
Dans notre première partie, nous avons relevé différents obstacles épistémologiques liés à la 
numération chez les enfants, notamment la présence de zéros, ainsi que la différence entre l’oral 
et l’écrit.  
 
Suite à ces éléments relevés dans notre cadre théorique, nous nous interrogeons donc sur les 
difficultés que les élèves peuvent rencontrer lors de l’écriture de grands nombres. Ce qui nous 
amène à notre question de recherche plus spécifique qui est: Quelles sont les difficultés que 
rencontrent les élèves de 7ème Harmos (et notamment à travers l’obstacle du zéro), lors du 
passage de l’oral à l’écrit dans l’écriture chiffrée des grands nombres,  en mathématiques?  
Cette question nous amène aussi à nous intéresser aux stratégies d’écritures des élèves.   
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4. Cadre méthodologique  
Afin de répondre à notre question de recherche, nous avons adopté une méthode de travail qui 
se focalise sur la collaboration entre enseignants. En effet, nous avons préparé une leçon que 
nous avons jouée en classe, dans le but de l’analyser et de l’améliorer pour ensuite la rejouer 
dans une seconde classe. Ce procédé dont nous avons fait usage est en fait un dispositif de 
recherche collaborative que l’on appelle Lesson Study et qui sera défini prochainement. Avant 
cela, nous allons nous intéresser à la collaboration.  
4.1. La collaboration  
Dans sa classe, face à ses élèves, l’enseignant était considéré — et se considérait — comme un 
professionnel solitaire (Guigue, 2001) qui assumait seul la transmission des savoirs, la 
préparation de ses enseignements et l’évaluation des acquis des élèves. 
Aujourd’hui, l’enseignant n’est plus le seul maître à bord de son enseignement. Il n’est plus 
solitaire ni isolé dans sa classe. Le milieu scolaire ayant beaucoup évolué, les pratiques qui y 
sont associées s’orientent beaucoup plus sur des concertations en équipe, des réseaux, le partage 
et la collaboration. Cette dernière fait à présent partie du quotidien des enseignants. Elle apparaît 
également comme un devoir de l’école dans la LEO. On trouve par exemple dès l’Art. 5, dans 
les buts de l’école qu’elle doit « assurer, en collaboration avec les parents, l’instruction des 
enfants »3. 
 
D’après les observations que nous avons pu relever durant nos différents stages, nous avons 
constaté que les enseignants d’un même établissement s’associent aujourd’hui de plus en plus 
pour élaborer des tests communs. Mais la collaboration ne s’arrête pas là, car « les enseignants 
ne veulent pas collaborer pour le plaisir de collaborer ! Ils veulent en tirer quelque chose qui 
contribuera à la qualité de leur travail, notamment le travail avec leurs élèves » (Tardif, 2007, 
p. 176). 
Les expériences collaboratives entre enseignants, nées d’une évolution allant de l’image de 
l’enseignant seul dans sa classe à des collaborations accrues avec d’autres partenaires 
diversifiés (Marcel & al. 2007), se présentent ainsi comme des pratiques favorables au 
développement professionnel et à l’amélioration des pratiques d’enseignement. 
                                                      
3 LEO : chapitre II Finalités et objectifs de l’école – Article 5  
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Nous avons découvert un aspect de la collaboration entre enseignants qui est celui de la 
recherche collaborative dans laquelle il s’agit de faire de la recherche « avec » les enseignants 
plutôt que « sur » les enseignants (Bednarz, 2015). Dans notre travail, nous nous sommes plus 
précisément penchées sur un des procédés de la recherche collaborative qui est celui de la mise 
en place d’une Lesson Study.   
4.1.1. Lesson Study : une définition  
Parmi les dispositifs de recherche collaborative, celui de la Lesson Study a pris de plus en plus 
d’importance, aux États-Unis, en Angleterre, en Scandinavie, ainsi qu’en Suisse Romande, 
depuis la création du Laboratoire lausannois Lesson Study (3LS), à la HEP du canton de Vaud. 
Des recherches récentes (Takahashi & McDougal, 2016), menées aux États-Unis, décrivent la 
manière dont les Lesson Studies sont actuellement déployées pour favoriser le développement 
professionnel du corps des enseignants. Dans cette perspective, une leçon de recherche 
collaborative est une investigation conduite par un groupe d’enseignants, qui s’appuient sur des 
leçons données à des élèves en situation scolaire réelle, pour répondre à des questions qu’ils 
partagent sur l’enseignement et l’apprentissage.  
Selon Martin (2008), les LS sont un travail qui se réalise en équipe autour d’une leçon. Il s’agit 
de choisir un sujet à traiter dans lequel les élèves rencontrent des difficultés. Il est ensuite 
nécessaire d’analyser ce thème et de définir sa place dans le plan d’étude afin de pouvoir 
sélectionner une ou plusieurs tâches qui répondent à l’objectif visé. Par la suite, la leçon est 
préparée en collaboration avec un groupe d’enseignants, puis réalisée en classe sous 
l’observation de toute l’équipe (1er cycle). Durant cette phase, les données sont rassemblées 
ainsi que les observations sur l’ensemble de la leçon (élèves, enseignants, tâches, consignes…). 
La leçon est ensuite analysée afin de voir ce qu’il s’est passé au niveau des apprentissages des 
élèves. En principe, une deuxième leçon est planifiée sur la base des observations et des 
analyses. Elle est ainsi améliorée et implémentée dans la classe d’un autre enseignant (2ème 
cycle). Ce cycle — choix d’une thématique et définition des objectifs d’apprentissages — 
préparation et planification de la leçon et son étude — enseignement de la leçon et récolte des 
faits et des observations concernant cette mise en œuvre — analyse des faits récoltés et révision 
de la leçon — ré-enseignement et ré-étude de la leçon (Martin, 2008) — peut être réitéré jusqu’à 
ce que l’équipe estime que la leçon a été assez améliorée et qu’elle facilite les apprentissages 
des élèves.  
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C’est en se basant sur ces principes que nous avons construit notre propre collaboration et nos 
cycles de Lesson Study tout au long de notre travail, afin d’aider les élèves à dépasser leurs 
difficultés liées à l’écriture des grands nombres. 
4.1.2. Lesson Study : dans notre recherche 
Selon la définition des LS proposée précédemment, une équipe composée de plusieurs 
enseignants participe à l’élaboration, mais aussi à la mise en place des LS. Toutefois, en ce qui 
nous concerne, la constitution de l’équipe s’est arrêtée à notre binôme. En effet, ayant des 
disponibilités restreintes (horaire HEP, stage…) et surtout ne correspondant pas à celles 
d’autres enseignants, il nous a été difficile de modifier la composition de cette équipe de base. 
C’est pourquoi, toutes les phases des LS ont été réalisées uniquement par nos soins, allant de la 
planification, à la mise en place des LS dans les différentes classes et à leur analyse.   
 
Pour ce faire, les éléments relevés dans notre cadre théorique, ainsi que des traces récoltées 
suite à un exercice effectué dans une classe de 8H avant la mise en place de notre première LS, 
nous ont permis de cibler ce que nous voulions travailler avec les élèves, à savoir la présence 
de zéros dans l’écriture de grands nombres.  
Image 19 – Cycle LS 
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Suite à cela, nous avons débuté notre premier cycle de LS en faisant passer, dans la classe 7P2, 
le 2 novembre 2016, une évaluation diagnostique nous permettant de cibler le niveau des élèves. 
Nous nous sommes ensuite basées sur cette évaluation pour préparer la leçon qui a été jouée le 
25 novembre 2016. À la fin de celle-ci, nous avons fait passer une nouvelle évaluation dans le 
but de relever les acquis des élèves quant à l’objet de savoir travaillé. Nous avons terminé notre 
premier cycle par une analyse des données récoltées pour ensuite améliorer l’enseignement de 
notre objet durant le second cycle. Celui-ci s’est déroulé de la même manière que le premier, 
mais dans une autre classe, à savoir la 7P1, et à des dates différentes. En effet, nous avons fait 
passer l’évaluation diagnostique le 18 novembre 2016, joué la leçon et évalué l’acquisition de 
l’objet le 16 décembre 2016.  
Voici une illustration qui résume les étapes de notre cycle de Lesson Study : 
 
L’utilisation de ce procédé est intéressante, car il nous permet de faire des comparaisons entre 
les résultats obtenus lors de l’évaluation diagnostique et lors de l’évaluation finale. De plus, le 
fait d’obtenir des résultats dans deux classes différentes nous permet d’avoir un panel plus large, 
afin de pouvoir les analyser et de relever si les difficultés sont récurrentes d’une classe à l’autre. 
Mais encore, en répétant ce cycle dans une seconde classe, nous espérons améliorer nos 
interventions et régulations afin d’aider les élèves dans l’apprentissage de la compréhension du 
nombre, et plus précisément des grands nombres.  
Ces LS ont été mises en place dans deux classes de 7H, dont le contexte sera présenté dans la 
section suivante.      
4.2. Contexte  
Notre recherche à petite échelle a été menée dans les classes de stages de Chloé Dhénin. En 
effet, la décision n°1024 restreint l’accès à nos seules classes de stages pour la réalisation de 
notre étude. Cette restriction est problématique pour la conduite d’une LS qui s’ouvrirait 
                                                      
4 Voir annexe 1  
Traces d'une 
classe de 8P 
Evaluation
diagnostique





Analyse de la 
Lesson et des 
données
Image 20 – Nos LS 
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potentiellement à la collaboration avec d’autres enseignants intéressés, dans nos établissements. 
Dans notre cas, la collaboration s’est déroulée qu’entre Chloé Dhénin et Ezgi Güven.   
                                
Nous nous sommes rendues au collège de Corseaux, établissement qui accueille onze classes 
allant de la 1ère à la 8ème primaire. Les élèves proviennent de différents villages, tels que 
Corseaux, Chardonne, Jongny, Corsier, etc. Nous avions donc à faire à des élèves venant d’un 
milieu socio-économique plutôt favorisé.   
Les LS ont été menées dans deux classes de 7H différentes, dont la stagiaire était Chloé Dhénin. 
Afin de mieux situer ces classes, nous allons les décrire séparément et de façon plus détaillée, 
ceci dans le but de mieux comprendre le contexte : 
 
• La classe 7P2 est composée de 21 élèves, dont 12 garçons et 9 filles. Le jour où nous 
avons fait passer l’évaluation diagnostique, tous les élèves étaient présents. Par contre, 
le jour de notre première LS, un élève était absent. 
• La classe 7P1 est composée de 22 élèves, dont 12 garçons et 10 filles avec parmi elles 
une allophone. Lors de l’évaluation diagnostique, 21 élèves étaient présents. 
Néanmoins, le jour de notre seconde LS, il n’y avait que 18 élèves. 
 
Suite à l’absence de certains élèves pour cause de maladie, ils n’ont pas pu participer aux 
activités et ne sont donc pas pris en compte dans notre étude. De ce fait, les nombres d’élèves 
et aussi de résultats peuvent varier d’une LS à l’autre. 
 
Une troisième classe s’ajoute à notre étude. Il s’agit d’une classe de 8H dirigée par Ezgi Güven, 
dans laquelle nous avons passé quelques exercices pour avoir une idée du niveau des élèves. 
Ceci dans le but de pouvoir créer nos exercices pour les deux classes de 7H dans lesquelles nos 
LS seront jouées. Cette classe de 8H, de la campagne broyarde est composée de 18 élèves aux 
moments des exercices ; 9 filles, dont une allophone et 9 garçons. 
 
Notre étude a donc été réalisée avec une soixantaine d’élèves. Cependant, pour répondre à notre 
question de recherche, nous avons récolté principalement les données dans les deux classes de 
7H. C’est pourquoi nous allons désormais présenter les différents outils dont nous nous sommes 
servis. 
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4.3. Outils de recueil de données  
Dans le cadre de notre recherche, nous avons principalement utilisé deux types d’outils pour 
recueillir nos données : des traces écrites des élèves ainsi que des enregistrements vidéos des 
leçons de recherche.  
4.3.1. Traces écrites des élèves  
À plusieurs reprises, durant notre recherche, les élèves ont effectué des exercices en format 
papier que nous allons à désormais présenter.  
 
Avant même de nous lancer dans la préparation de nos cycles de Lesson Studies, nous avons 
fait passer, en début d’année, des exercices dans la classe de 8H afin de faire un point général 
sur le niveau des élèves en mathématiques. Un des exercices proposés portait sur l’écriture des 
grands nombres, et lors de la correction nous avons constaté qu’une grande partie des élèves 
avaient probablement rencontré des difficultés vu le nombre d’erreurs.  
 
Exemples de traces récoltées le 28 septembre 2016 en 8H :  
 
 
 Image 21 – Traces d’élèves 8H 
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Image 22 – Tableau différence oral - écrit  
Les erreurs commises par les élèves de 8H à cet exercice ont suscité notre intérêt, et c’est 
pourquoi nous avons décidé de nous pencher sur la question. En effet, celles-ci confirment que 
le zéro représente un obstacle dans l’écriture des grands nombres. Ceci a donc confirmé notre 
choix quant à notre question de recherche, et nous a également permis de relever que les élèves 
rencontrent encore des difficultés, même en fin de cycle 2.  
 
Suite à cela, nous avons élaboré une évaluation diagnostique portant uniquement sur l’écriture 
de grands nombres, que nous avons fait passer dans les classes de 7H, les 2 et 18 novembre 
2016, afin de jauger le niveau des élèves. Cette évaluation diagnostique sous forme de fiche 
d’exercices5 constitue une deuxième trace écrite récoltée auprès des élèves, afin de nous 
permettre de connaître leur niveau avant la mise en place d’une Lesson Study et de repérer où 
se trouvent les difficultés dans l’écriture des grands nombres.  
 
Durant les leçons jouées dans les deux classes de 7H, le 25 novembre et le 16 décembre 2016, 
nous avons présenté un nombre aux élèves, et ceux-ci devaient y relever le nombre de fois qu’ils 
voyaient/entendaient certains chiffres. Lors de la première LS, les élèves devaient noter leur 
réponse dans leur cahier et durant la seconde LS nous avons fourni aux élèves le tableau ci-
dessous, afin de faciliter le report des résultats et d’en avoir une trace.  
 
 




Chiffre 8 Chiffre 0 






Cet exercice nous a permis d’évaluer si les élèves avaient déjà connaissance du fait que l’on 
n’entend pas forcément tout ce que l’on écrit.  
                                                      
5 Voir annexe 2  
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Image 23 – Exercice dicté de nombres 
Image 24 – Évaluation finale 
Durant le deuxième cycle de LS, le 16 décembre 2016, les élèves ont effectué par groupe, un 
exercice lors duquel ils devaient écrire certains nombres. C’est pourquoi nous avons pensé 










Et finalement, à la fin des leçons jouées le 25 novembre et le 16 décembre 2016, les élèves ont 
effectué deux exercices, qui constituent pour nous une évaluation de ce qu’ils ont réellement 
acquis durant la leçon. Dans le premier exercice, les élèves devaient placer des nombres dictés 
par l’enseignante dans le tableau de numération suivant, puis écrire le nombre obtenu sur les 
lignes mises à disposition.    
 




millions Classe des mille 
Classe des 
unités/uns 
C D U C D U C D U 
         
         
         







Image 25 – Évaluation finale bis 
Pour le deuxième exercice, les élèves devaient écrire directement le nombre entendu sans 
utiliser le tableau de numération qui leur avait été présenté, afin de vérifier s’ils étaient capables 
de se passer de cet outil suite à l’apport théorique de l’enseignante.  
 
                                                                       







Ces deux activités nous permettent donc de faire un point final sur les acquis des élèves suite à 
l’enseignement de nos LS.  
 
Toutes ces traces écrites nous permettent d’avoir des indications sur l’acquisition ainsi que sur 
les difficultés restantes des élèves concernant l’objet de savoir enseigné. Afin de compléter nos 
données, nous avons également usé d’enregistrements vidéos. 
4.3.2. Enregistrements vidéos 
Durant la première LS, nous avons disposé une caméra au fond de la classe et une caméra à 
l’avant. Nous avons choisi ce dispositif, car cela nous permettait d’avoir une vision de tous les 
élèves ainsi que de l'enseignante et du tableau noir. Nous avons également pensé qu’en plaçant 
une caméra à l’avant cela nous permettrait de voir les réactions et les expressions des élèves 
lorsque l’enseignante interagissait avec eux.  
Cependant, ce dispositif ne permet qu’une vision globale de la LS principalement basée sur 
l’enseignant et la leçon et non sur les apprentissages des élèves. C’est pourquoi nous avons 
choisi, lors de la seconde LS, de rajouter trois nouveaux caméscopes filmant trois groupes 
d’élèves au travail. Ceci dans le but de se focaliser sur les élèves et sur certaines stratégies 
d’écriture dont ils faisaient usage.  
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Suite à une demande d’autorisation transmise aux parents6, certains enfants ne pouvaient être 
filmés, c’est pourquoi nous les avons regroupés au sein d’un même groupe sur lequel aucune 
caméra n’était placée.  
 
Pour finir, nous proposons un tableau de synthèse récapitulant notre récolte de donnée :  













Pour relever les difficultés des élèves et 








Déroulement de la LS, gestes de 





différences oral – 
écrit 16 décembre 
2016 
7P1 
Pour mettre en évidence si les élèves font la 





Pour relever les difficultés des élèves et 










                                                      
6 Voir annexe 3 
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Afin d’analyser ces différentes données obtenues, il nous a été nécessaire d’utiliser divers outils 
dans le but de guider nos analyses. Pour ce faire, nous allons les développer dans le chapitre 
suivant.  
4.4. Outils d’analyses des données  
Les outils dont nous avons fait usage varient en fonction de la nature des données récoltées. En 
effet, nous avons choisi de répertorier les résultats des traces écrites dans un tableau Excel, de 
réaliser des synopsis pour les enregistrements vidéos et d’effectuer des retranscriptions de 
certaines interactions entre les élèves.   
4.4.1. Traces écrites 
Pour analyser les traces écrites des élèves obtenues à la suite des différentes fiches utilisées lors 
des leçons, nous avons décidé de comptabiliser les erreurs des élèves liées à chaque nombre, 
afin de pouvoir observer lesquels posent problème.     
Si nous avons décidé de nous pencher sur les erreurs des élèves, c’est que celles-ci servent d’« 
indices pour comprendre le processus d’apprentissage et comme témoins pour repérer les 
difficultés des élèves » (Astolfi, 2015, quatrième de couverture). De plus, celles-ci nous servent 
également d’indicateurs pour connaître les stratégies que les élèves mettent en place pour écrire 
le nombre.  
Afin de comptabiliser les erreurs, nous avons créé pour chacune des fiches des tableaux Excel, 
dans lesquels nous avons répertorié les classes, les nombres utilisés, le nombre d’erreurs, le 
nombre total de réponses obtenues lors de la tâche et le taux d’erreurs en pourcentage. Nous 
avons choisi ce procédé, car nous avons constaté que faute de temps, d’absence d’élèves et de 
difficultés rencontrées, nous n’avions pas le même nombre de réponses d’une classe à l’autre 
ou même d’un exercice à l’autre. C’est pourquoi nous avons choisi d’avoir un relevé sous forme 
de pourcentages, afin de pouvoir comparer les résultats le plus précisément possible.  
 
L’avantage d’utiliser un tel tableau, c’est qu’il nous permet d’avoir une vision globale des 
résultats, ainsi que de pouvoir effectuer une comparaison directe entre les deux classes, et entre 
chaque nombre. Mais celui-ci nous guide également dans nos analyses, car il permet de mettre 
en évidence les nombres qui ont posé le plus de difficultés et c’est justement sur ceux-ci qu’il 
nous semble important de se focaliser pour notre recherche et pour répondre à notre question.  
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Les analyses de ces traces écrites seront comparées et complétées avec les analyses des 
enregistrements vidéos.  
4.4.2. Enregistrements vidéos 
Les enregistrements vidéos ont comme principal but de comparer les deux différentes LS mises 
en place dans les classes, en se basant sur la temporalité des phases et des activités, sur les 
formes sociales de travail, ainsi que les différentes activités et objectifs proposés.  
Pour la comparaison des LS, nous avons choisi d’utiliser un découpage sous forme de synopsis. 
Pour réaliser ce dernier, nous nous sommes basés sur un synopsis inspiré du module BP43ENS. 
Classe, n° leçon, date 
Min 
Classe, n° leçon, date 
Phase Activité 
n° 
Description fst Phase Activité 
n°  





























   
 
  
Afin de pouvoir comparer les synopsis, nous trouvons important de mettre les n° de leçons et 
les deux classes en parallèle.  
Pour pouvoir lire au mieux ce synopsis, il est nécessaire de comprendre l’utilité de chaque 
colonne. En ce qui concerne celle nommée « phase », il faut savoir que celle-ci a pour but de 
distinguer les différentes grandes étapes de nos leçons. Les différentes phases que nous avons 
définies sont : introduction, théorie et exercices sous forme d’évaluation finale. Ensuite, pour 
la rubrique « description », celle-ci nous permet de décrire brièvement les tâches proposées aux 
élèves. Et finalement, pour la colonne comportant l’acronyme « fst » sous-entendu forme 
sociale de travail, cette dernière nous permet de préciser sous quelle forme les élèves ont 
travaillé, c’est-à-dire soit individuellement (ind), collectivement (coll) ou en groupe (gr). Nous 
trouvons intéressant de pouvoir observer les élèves travaillant en groupe, et ainsi de voir s’il y 
a un partage de connaissances, de stratégies ou d’entraide.   
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Tout comme le tableau Excel, l’élaboration de ces synopsis nous permet également d’avoir une 
vue d’ensemble sur les deux leçons jouées. Grâce à ceci, nous pourrons effectuer une 
comparaison directe des événements qui se sont produits en LS1 et en LS2.  
 
En plus, afin de pouvoir analyser les différents enregistrements, nous avons décidé de 
retranscrire certaines interactions qui nous semblaient d’une grande importance. Celles-ci ont 
été choisies de façon à pouvoir relever les difficultés ainsi que les conceptions des élèves sur 
les grands nombres.  
 
Afin de retranscrire les interactions, nous avons élaboré une convention de transcription inspirée 
de celle vue lors des séminaires du BP43ENS (2016) :  
Ens   Prise de parole de la part de l’enseignant-e 
El(1,2,3,..)  Prise de parole de la part des élèves 
xx   Propos ininterprétable ou inaudible à l’enregistrement 
souligné  Prises de paroles en chevauchement 
((commentaire)) Commentaires du transcripteur (description de geste par exemple) 
 
Puis nous nous sommes basées sur les protocoles d’interactions avec lesquels nous avons dû 
travailler lors du module BP43ENS (2016).  








Afin de comprendre les différents éléments présents dans ce tableau, nous tenons à préciser que 
« tdP » signifie le tour de parole, « qui ? » indique la personne qui parle (enseignant ou élève-
s) et « interaction » correspond aux dires de l’individu qui s’exprime.  
 
Les différents outils décrits précédemment nous permettent à présent de pouvoir nous lancer 
dans l’analyse des données que nous avons pu obtenir lors de nos LS.  
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5. Analyse et discussion 
Lors de nos deux LS, nous avons réalisé des planifications afin d’avoir notre fil conducteur et 
de connaître les différentes étapes par lesquelles nous voulions passer. De plus, durant ces deux 
leçons, nous avons récolté des traces écrites et effectué des enregistrements vidéos. Nous allons 
désormais analyser ces données afin d’en retirer des informations nous permettant de 
comprendre où se trouvent les difficultés et les lacunes des élèves dans l’écriture des grands 
nombres à travers l’obstacle du zéro. 
 
Comme annoncé précédemment, les résultats des élèves ont été inscrits dans un tableau Excel7, 
sur lequel nous nous baserons pour nos analyses.  
 
Pour commencer, nous allons nous intéresser aux traces et aux résultats obtenus à l’évaluation 
diagnostique. Par la suite, nous avons décidé d’effectuer nos analyses en traitant des deux leçons 
séparément. Ceci dans le but de pouvoir ensuite les comparer plus aisément et avec une vision 
plus claire.
                                                      






















5.1. Évaluation diagnostique 
Dans cette partie, nous allons analyser les traces écrites que nous avons récoltées avant les 
leçons. Cependant, nous nous attarderons plutôt sur les nombres qui ont posé problème à la 
majorité des élèves, car c’est ce qui nous intéresse pour répondre à notre question de recherche. 
Pour ce faire, nous nous baserons sur le tableau Excel précédent8 indiquant le nombre d’erreurs 
de l’ensemble des classes.  
 
Les résultats récoltés par le biais de ces évaluations diagnostiques nous permettent déjà de 
pointer certaines difficultés d’élèves et nous pouvons également grâce à ceux-ci, remarquer 
qu’il y a une typologie dans les erreurs commises par les élèves. 
 
Comme relevé dans la phase théorique, cette évaluation diagnostique nous montre que lorsqu’il 
s’agit d’écrire des nombres se trouvant dans la classe des unités simples, les élèves rencontrent 
peu voire pas de difficultés. Si nous regardons de plus près les résultats obtenus par les élèves 
de la classe 7P2, nous pouvons noter qu’il y a 0% d’erreurs lorsque les élèves écrivent 422 et 
10% d’erreurs lorsqu'ils écrivent 206. Ce pourcentage d’erreurs sur ce nombre 206 nous a 
interpellé. C’est pourquoi nous sommes allées regarder de plus près comment ce dernier avait 
été écrit par les deux élèves ayant commis l’erreur. Nous remarquons que ces élèves ont écrit 
210 à la place de 206. L’hypothèse que nous émettons sur cette erreur est que les élèves sont 
allés trop vite et ont lu « dix » à la place de « six ». Selon nous, il s’agit d’une erreur que l’on 
qualifie d'inattention. C’est pourquoi nous ne nous attarderons pas plus sur celle-ci, car selon 
nous, elle ne reflète pas une difficulté liée à l’écriture des nombres. De plus, nous remarquons 
qu’en 7P1, il y a 0% d’erreurs lors de l’écriture de 206 et 422. 
 
Puis, lorsque nous proposons aux élèves des nombres de la classe des milliers, nous constatons 
qu’il y a deux cas de figure :  
1.   Les nombres se trouvant dans la classe des milliers, mais uniquement dans le rang des 
unités, ainsi que dans la classe des unités simples, sont la plupart du temps correctement 
écrits malgré la présence de zéro. En effet, nous relevons dans la classe 7P1 10% 
d’erreurs pour 7’159, 5% pour 8’014 et 0% pour 1’002. Dans la classe 7P2, nous 
relevons 14% d’erreurs pour le nombre 7'159, 0% pour 8'014 et 1’002. Les résultats sont 
donc relativement similaires. Nous interprétons ces résultats par le fait que les élèves 
                                                      
8 Image 26 
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sont encore assez à l’aise lorsqu’il s’agit d’écrire des nombres de cet ordre-là, car ils 
sont bien plus souvent confrontés à ce type de nombres dans la vie de tous les jours. Par 
exemple, quand ils doivent écrire une date de naissance ou bien l’année dans laquelle 
nous vivons. Ce sont donc des nombres qui leur sont familiers. 
2.   Les nombres se trouvant dans la classe des milliers, mais atteignant les rangs des 
dizaines de milliers et des centaines de milliers posent beaucoup plus de difficultés dans 
leur écriture. Nous relevons dans la classe 7P1 un pourcentage d’erreurs de 44% 
lorsqu’il faut écrire 804’706, 43% pour 408’516 et 28% pour 90’105. Dans la classe 
7P2, nous relevons un taux de pourcentage moins élevé avec 24% pour 804'706, 19% 
pour 408'516 et 10% pour 90'105. Nous expliquons l’écart entre ces deux classes de par 
leur niveau en général. En effet, Chloé Dhénin a souvent relevé dans la classe 7P1, des 
résultats inférieurs à la 7P2 lors d’évaluations certificatives. Nous imaginons que ceci 
fait la balance entre les deux classes et explique donc le décalage. Mais les erreurs se 
trouvent quand même sur les mêmes nombres. Nous notons aussi que ce sont des 
nombres moins courants dont les élèves ne font pas souvent usage. Cependant, un 
résultat de l’ordre de la classe des milliers nous a interpellées. Il s’agit du nombre 
947’652. Bien qu’il soit dans la même classe et dans les mêmes rangs que les précédents, 
nous relevons un pourcentage d’erreurs plus bas : 14% pour la 7P1 et 5% pour la 7P2. 
Nous expliquons cette différence par le fait que dans 947’652, il n’y a pas la présence 
de zéro. Donc nous imaginons que les élèves n’ont pas eu à se soucier de le placer dans 
les rangs vides. Ceci confirme la problématique de la place et du rôle du zéro.  
 
Les résultats de cette évaluation diagnostique nous amènent à une conclusion intermédiaire 
portant sur la typologie des erreurs. Tout d’abord, nous constatons que plus nous avançons dans 
les classes des nombres, plus les élèves se trouvent en difficultés et de ce fait commettent des 
erreurs. Ensuite, il y a également une différence lorsque les élèves doivent écrire un nombre se 
trouvant dans le rang des dizaines ou des centaines (408’516 pose plus de problèmes que 90’105 
par exemple). Et finalement, un dernier obstacle entre en ligne de compte, celui du zéro. En 
effet, le taux de fautes est plus élevé lorsque les nombres comportent des zéros. Par exemple, 
dans la classe 7P2, pour 947'652 nous relevons un taux de 5% d’erreurs, alors que pour 804'706 
ce taux passe à 24%.  
 
 
Après avoir fait un relevé des erreurs commises par les élèves nous allons à présent nous 
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intéresser sur les différentes façons dont certains nombres (et plus précisément ceux qui 
obtiennent le pourcentage d’erreurs le plus élevé) ont été écrits. Pour ceci, nous allons nous 
pencher sur trois des nombres de l’évaluation diagnostique, afin d’émettre des hypothèses sur 
les stratégies que les élèves ont pu mettre en place. 
 
Quatre cent huit mille cinq cent seize (408’516) 
Lorsque nous regardons les traces des élèves9 des deux classes confondues, nous remarquons 
que la majorité des élèves ayant écrit faux quatre cent huit mille cinq cent seize l’on écrit de la 
façon suivante : 48516.  
Nous observons donc qu’ils ont omis de compléter le rang des dizaines se trouvant dans la 
classe des milliers. De ce fait, nous pouvons clairement mettre en évidence l’obstacle du zéro 
qui doit indiquer un rang vide, mais qui dans ce cas n’est pas pris en compte. 
 
Nous souhaitons aussi mettre en évidence un élève qui a écrit 4008516. Cette façon d’écrire 
nous montre que l’élève a écrit ce qu’il entendait. Nous imaginons qu’il a d’abord entendu 
« quatre cents » et donc a écrit 400, puis il a entendu « huit mille cinq cent seize » et donc a 
noté 8516. Le tout étant écrit à la suite, l’élève obtient 4008516. Cette stratégie que l’on retrouve 
d’ailleurs dans l’écriture d’autres nombres ne nous surprend pas, car il nous semble 
compréhensible de vouloir écrire ce que nous entendons. Et c’est justement à ce moment-là 
qu’il devient intéressant de montrer aux élèves que lorsque nous travaillons autour des nombres 
et surtout des grands nombres, qu’il ne faut pas se fier à ce que l’on entend, mais aux classes et 
aux rangs. En effet, selon Fenichel, Pauvert et Pfaff (2005) il est par exemple nécessaire de 
séparer le nombre en milliers puis d’identifier les centaines, les dizaines et les unités pour 
chaque groupement de milliers.  
 
Nonante mille cent cinq (90’105) et huit cent quatre mille sept cent six (804’706)10   
De plus, nous constatons également que la majorité des élèves ayant écrit les nombres « nonante 
mille cent cinq et huit cent quatre mille sept cent six » faux ont commis la même erreur que 
celle expliquée ci-dessus (9105 et 84706). Cependant, nous avons trouvé intéressant de voir 
qu’ils n’ont pas négligé le zéro se trouvant dans la classe des unités simples. Comme relevé 
précédemment, nous pensons que c’est dû à l’utilisation fréquente de nombres se trouvant dans 
                                                      
9  Voir annexe 4 




Nous avons aussi voulu mettre en évidence l’erreur de deux élèves concernant le nombre « huit 
cent quatre mille sept cent six » et qui l’ont écrit 8004706. Cette erreur est similaire à celle 
ressortie plus haut. Nous supposons aussi qu’ils ont d’abord entendu « huit cents » puis « quatre 
mille sept cent six », ce qui correspond à leur réponse. 
 
La particularité du système de numération est qu’il n’y a pas beaucoup de correspondance entre 
le numéral et le numérique, comme nous avons d’ailleurs pu le relever dans notre cadre 
théorique. En effet, nous nous rendons compte que les enfants n’ont pas forcément compris 
cette correspondance partielle et c’est pourquoi, ils écrivent parfois exactement ce qu’ils 
entendent, en traduisant chaque mot entendu par son écriture chiffrée. Fenichel, Pauvert et Pfaff 
(2005) définissent ces fautes en tant qu’erreurs syntaxiques.  
 
Nous voyons donc que ce qui pose entre autres le plus souvent problème aux élèves est 
l’indication d’une classe vide. Ceci explique donc l’écriture de nombres sans zéro-s, comme 
48516 à la place de 408516. C’est pourquoi nous avons choisi lors de la préparation de notre 
première planification de nous focaliser principalement sur le tableau de numération, afin de 
faire prendre conscience aux élèves le rôle de ce zéro et de son importance dans l’écriture de 
grands nombres. De plus, certaines stratégies des élèves nous permettent de mettre en évidence 
le fait qu’ils écrivent comme ils entendent. Or, notre système de numération a justement la 
particularité d’avoir une correspondance que partielle entre l’oral et l’écrit. C’est pourquoi, il 
nous était important de rappeler aux élèves avec nos activités d’introduction durant nos LS, 
cette différence entre ce que l’on entend et ce que l’on écrit réellement. 
 
A présent, nous allons nous intéresser à ce qu’il s’est passé durant notre première LS. 
5.2. 1ère Leçon 
Nous souhaitons à présent ressortir différents éléments provenant de la première leçon qui a été 
jouée dans la classe 7P2, le 2 novembre, et à laquelle 20 élèves sur les 21 étaient présents. 
Premièrement, nous allons nous intéresser à la planification de la leçon et les choix qui nous y 
ont conduits. En deuxième temps, nous mettrons ceci en parallèle avec ce qui s’est réellement 
passé en classe. Puis, nous consacrerons un chapitre aux analyses des différentes traces écrites. 
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5.2.1. Le prévu (planification) 
Pour cette première leçon, nous avons tout d’abord préparé une planification11 comportant des 
informations sur le déroulement des activités que nous avions prévues de travailler avec les 
élèves. Pour réaliser celles-ci, nous avons réfléchi à différents éléments tels que les formes de 
travail, la durée de chaque activité, les nombres travaillés, la façon de donner les consignes et 
le rôle de l'enseignante.  
 
Tout d’abord, pour les activités n°1, 2 et 3, nous avons choisi de demander aux élèves de relever 
le nombre de fois qu’ils entendaient et voyaient les chiffres 8 et 0 dans les nombres qui leur 
étaient proposés. Ceci dans le but d’amener les élèves à constater que l’on n’entend pas 
forcément ce que l’on voit, plus particulièrement avec le chiffre « 0 ». Nous avons trouvé 
important de commencer par cela, car il est essentiel que les enfants aient connaissance de cette 
particularité. Pour ce faire, les nombres que nous avons choisis de projeter au Beamer étaient 






Afin de choisir ces nombres, nous avions un critère principal : la présence de zéro-s. Mais il 
nous fallait aussi choisir un autre chiffre s’entendant à l’oral, afin de montrer aux élèves cette 
difficulté du zéro qui ne s’entend pas. Pour ce faire, nous avons choisi comme deuxième chiffre 
le 8. En effet, ce dernier s’entend « huit », peu importe le nombre qu’il compose. Par exemple, 
on l’entend dans dix-huit, vingt-huit, huitante, huit cents, huit mille, etc. Tous les autres chiffres, 
hormis le cinq, changent à un moment donné de radical. Le 3 devient treize ou encore trente, le 
4 devient quatorze ou quarante, le 6 devient seize ou soixante, ou même encore le 1 qui devient 
cent ou mille, etc. Nous relevons donc que finalement il n’y a pas que le zéro qui ne s’entend 
pas, mais d’autres chiffres aussi de par leur radical changeant. Cependant, comme nous nous 
intéressons aux difficultés liées au zéro, c’est uniquement sur ce chiffre que nous nous sommes 
intéressées. 
Finalement, les nombres proposés aux élèves ont été composés aléatoirement pour autant qu’ils 
comportent des zéros ainsi que des huit.  
                                                      
11 Voir annexe 6 
 50 
En ce qui concerne les activités n°4 et 5, nous avons décidé de faire une partie théorique en 
introduisant et expliquant le tableau de numération. 
 
Classe des millions Classe des mille Classe des unités/uns 
C D U C D U C D U 
         
         
         
         
 
 
Nous avons pensé qu’il était important de proposer cet outil aux élèves afin de les aider dans 
l’écriture des grands nombres, à comprendre la position de chaque chiffre dans un nombre et 
également de remarquer que le chiffre zéro est indispensable. Cependant, afin de simplifier la 
compréhension et l’utilisation de ce tableau, nous avons choisi de renommer la classe des 
milliers en classe des mille. Ceci dans le but de prévenir une difficulté supplémentaire liée au 
langage oral. Lorsque nous disons un nombre, c’est « mille » que nous entendons et non 
« milliers », par exemple dans trois millions cinquante-deux mille vingt-cinq.  
La majorité des nombres utilisés dans l’activité 5 ont été choisis à l’avance, mais de façon 
aléatoire avec pour seul critère la présence d’au moins un zéro. Toutefois, afin de proposer une 
progression aux élèves, nous avons voulu nous assurer qu’ils étaient déjà capables d’utiliser la 
classe des unités avec les rangs des unités, des dizaines et des centaines. C’est pourquoi nous 
avons commencé avec comme premier exemple le nombre 308. En effet, celui-ci est petit et 
accessible, mais comporte aussi un zéro, ce qui nous a permis de mettre en évidence 
l’importance du zéro en montrant la différence entre 308 et 38. Nous pensons que les élèves 
arrivent facilement à se faire une image de ce que représentent comme quantité les nombres 38 
et 308. 
Et finalement, lors de l’activité 6, nous avons créé une fiche comportant un tableau de 
numération ainsi que quatre lignes numérotées, servant à noter la réponse finale12. Nous avons 
choisi ce procédé dans le but d'évaluer la compréhension des élèves concernant l’écriture des 
                                                      
12 Voir image 24 
Image 27 – Tableau de numération  
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grands nombres en utilisant l’outil proposé, à savoir un tableau de numération. Nous avons 
volontairement choisi de dicter 2 nombres en précisant leurs classes et leurs rangs (par exemple 
: 2 dizaines, 7 dizaines de milliers et 5 millions) ainsi que 2 autres nombres de façon ordinaire 
(par exemple : 900’650’020).  
 
Nous allons à présent analyser ce qu’il s’est réellement passé lors de la mise en jeu de ce que 
nous avions prévu dans cette planification.  
5.2.2. Le vécu (enregistrement vidéo) 
Afin de pouvoir analyser ce qu’il s’est passé durant cette première LS, nous nous basons sur un 
enregistrement vidéo que nous avons réalisé lors de la leçon. Nous avons complété cet 
enregistrement avec un synopsis13 afin de nous donner une vision détaillée de ce qui s’était 
passé.  
 
Le premier constat que nous réalisons est que, lorsque nous avons joué cette première leçon, 
nous avons essayé de nous y tenir le plus possible et nous nous sommes rendues compte qu’il 
était très difficile de respecter le temps que nous avions prévu. En effet, suite à celle-ci, nous 
avons réalisé qu’en 45 minutes il était très compliqué de traiter tous les éléments que nous 
avions planifiés. Nous avons toutefois essayé d’y parvenir, mais nous ne manquons pas de 
souligner que la dernière partie de notre planification a dû être faite à la hâte. Nous aurions dû 
consacrer moins de temps aux premières et deuxièmes phases, et mieux réfléchir à l’importance 
et à la priorité des tâches prévues.  
 
Pour ce faire, nous allons analyser en détail chaque phase de notre planification en parallèle du 
synopsis.  
 
Phase 1 : introduction  
Premièrement, nous pouvons constater que l’activité 1 a duré moins de temps que ce que nous 
avions prévu. Cependant, nous remarquons que les élèves interrompent souvent l’enseignante 
pour poser des questions concernant les consignes données, ce qui a engendré des distractions 
et une perte de concentration des élèves.  
Afin de comprendre pourquoi les élèves posaient beaucoup de questions durant cette première 
                                                      
13 Voir annexe 7 
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activité, nous nous sommes intéressées aux interactions qui se sont produites entre l’enseignante 
et les élèves.   
Interaction 1 
TdP Qui ? Interaction 
1 Ens Vous mettez 8 est égal et vous comptez combien de fois vous voyez le 
chiffre 8. Et vous mettez 0 est égal et vous comptez combien de fois vous 
voyez le chiffre 0.  
2 El1 Maîtresse quand même dans le chiffre un million je sais pas quoi il n’y a 
pas beaucoup de 8.   
3 Ens Quoi ? 
4 El1 Il y aura beaucoup de 8 dans le un million huit cent huitante cinq mille. 
5 Ens Bah non, il y en a que un de 8. 
6 El1 Hein, il faut xx 
7 Ens J’aimerai que vous voyez là ((l’enseignante montre le nombre au tableau)) 
là c’est écrit 8, là c’est écrit 8, là c’est écrit 8, là c’est écrit 8 ((l’enseignante 
montre les 8 à chaque fois)). Vous comptez combien de fois vous voyez 8 
et combien de fois vous voyez 0, et vous écrivez dans votre cahier.  
 
Nous relevons à travers cette interaction que l’enseignante introduit dès le départ une 
représentation fausse en demandant aux élèves de noter dans leur cahier « 8 = … et 0 = ... ». 
L’utilisation du signe « = » n’est pas appropriée, car le 8 ne sera jamais égal à autre chose que 
8 et le zéro également. Nous émettons donc l'hypothèse que les élèves ont peut-être été perturbés 
par cette fausse égalité. Il aurait plutôt fallu utiliser le signe « : » ou une autre façon de faire le 
décompte.  
 
Nous pouvons également ressortir de cet extrait l’hypothèse que l’élève s’imagine un million 
comme étant quelque chose de très grand, c’est pourquoi il pense que beaucoup de 8 sont 
présents dans ce nombre.  
 
Pour l’activité 2, nous retrouvons le même type de questions de la part des élèves qui ne 
comprennent pas les consignes. Là aussi, l’enseignante donne la consigne d’écriture erronée 
« 8 =... et 0 =... ». Et suite à l’incompréhension des élèves, l’enseignante doit donner des 
exemples concrets. Après ces différents exemples, les élèves ont une meilleure compréhension 





Et finalement, pour la dernière activité de cette première phase, nous relevons qu’à la fin de la 
correction l’enseignante pose le savoir, sans forcément laisser les élèves s’engager dans une 
réflexion sur cet aspect :  
« Du coup avec ça, on remarque qu’à l’écrit ou à l’oral, et bien on n'entend pas forcément tous 
les chiffres. Et le seul chiffre que l’on n’entend pas c’est le zéro. D’accord ? Mais le zéro a une 
place très importante, car ce n’est pas parce que l’on ne l’entend pas qu’il ne faut pas le mettre. 
Il est très très très très important. On peut l’appeler le chiffre du silence ». 
 
Nous pensons qu’il aurait été intéressant de laisser les élèves réfléchir et de ressortir le fait que 
l’on n’entend pas forcément ce que l’on voit. De plus, l’enseignante précise que seul le zéro ne 
s’entend pas, alors que comme nous l’avons relevé précédemment, d’autres chiffres ne 
s’entendent pas dans le langage oral, ce qui introduit un savoir erroné auprès des élèves.  
 
Le but de cette activité était de faire prendre conscience aux élèves la présence de deux systèmes 
distincts, à savoir celui de la numération orale et celui de la numération écrite. En effet, étant 
donné que notre travail porte en partie sur l’obstacle du zéro, nous avons trouvé important de 
faire ressortir ce constat. Le zéro étant un des chiffres qui s’écrit, mais qui ne s’entend pas, il 
nous permet de relever la distinction entre ces deux systèmes (oral-écrit). Mais nous nous 
rendons compte qu’il n’était pas nécessaire de consacrer autant de temps à cette activité pour 
que les élèves en prennent conscience. Nous avons donc probablement sélectionné trop de 
nombres alors qu’un ou deux exemples auraient suffi.  
 
Phase 2 : Théorie 
Lors de cette deuxième phase, nous avons travaillé sur le tableau de numération, afin que les 
élèves aient un outil pour s’aider à écrire les grands nombres. Cependant, après avoir visionné 
l'enregistrement vidéo, nous nous sommes rendu compte que cette partie était vraiment longue. 
En effet, les élèves étant assis à leur place et travaillant uniquement en frontal avec 
l’enseignante, ceux-ci avaient tendance à décrocher au fur et à mesure que l’on avançait dans 
l’activité. L’enseignante a effectué beaucoup trop d’exemples avec eux, et il aurait plutôt fallu 
les mettre en activité, afin qu’ils puissent exercer le savoir en jeu et essayer de se l’approprier 
ne serait-ce qu’en partie.  
 
Cette phase nous permet également de relever d’autres éléments importants sur le savoir des 
élèves et leurs difficultés dans les grands nombres. En effet, nous pouvons relever dans 
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l’interaction suivante que les élèves sont capables de donner la valeur de chaque chiffre dans le 
nombre 308. Ils savent dire que 3 correspond à 3 centaines, 0 à 0 dizaine et 3 à 3 unités. 
Interaction 2 
TdP Qui ? Interaction 
1 Ens Si je prends le nombre 308. Est-ce que quelqu’un peut me dire ce que 
représente le 3 ? 
2 El1 Une centaine.  
3 Ens Une centaine ? 
4 El1 Heu trois centaines. 
5 Ens Ça représente trois centaines. Le chiffre zéro, qu’est-ce qu’il représente ?  
6 El2 Zéro dizaine. 
7 Ens Zéro dizaine. Et le chiffre 8, qu’est-ce qu’il représente ? 
8 El3 8 unités. 
9 Ens 8 unités, c’est juste.  
 
Les élèves connaissent donc la classe des unités simples dans le tableau de numération. Pour 
en être sûre, l’enseignante propose également deux autres nombres, 534 et 208, qui sont 
facilement placés par les deux élèves interrogés. 
 
Lorsque l’enseignante interroge les élèves sur le nombre 12’08814, nous remarquons que ceux-
ci n’ont pas beaucoup de peine à dire comment il s’écrit : « un-deux-virgule-zéro-huit-huit ». 
Nous remarquons par contre qu’il y a une confusion entre le terme apostrophe (qui est utilisé 
pour marquer tous les 3 chiffres et qui permet donc de faciliter la lecture) et virgule. Mais ce 
qui est cependant le plus intéressant, c’est que lorsque l’enseignante demande aux élèves ce que 
représente le 1, c’est là que les élèves semblent rencontrer des difficultés. En effet, il devient 
difficile pour eux de savoir ce que représente chaque chiffre de ce nombre et de dire à quelle 
classe ou quel rang il appartient. Les élèves semblent tout tester avant d’arriver à la réponse 
attendue par l’enseignante. 
 
Dans la phase précédente, nous avions relevé un élève qui s’imaginait le nombre dicté de l’ordre 
des millions, comme quelque chose de tellement grand qu’il allait forcément être composé de 
beaucoup de chiffres. Nous retrouvons à nouveau cette même réaction lors de cette phase. En 
effet, lorsque l’enseignante demande dans quelles classes va être écrit 12’088, l’élève dit que 
l’on ne peut pas l’écrire parce qu’il n’y a pas assez de cases. Ceci nous montre que pour certains 
élèves dès que l’on passe à la classe des mille, nous sommes déjà dans des nombres très grands. 
                                                      
14 Voir annexe 8  
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Nous relevons donc que cette partie bien que très importante prend beaucoup trop de place dans 
la leçon. Nous nous retrouvons dans un style d’enseignement très frontal : l’enseignante expose, 
les élèves écoutent. De temps en temps, des élèves sont interrogés, mais dans la majorité du 
temps, ils ne font qu’écouter. Il aurait peut-être été intéressant de leur proposer des exercices 
au fur et à mesure des explications afin qu’ils puissent entraîner directement le savoir en jeu. 
Nous avons demandé aux élèves d’effectuer un exercice, mais seulement à la fin de la leçon. 
Cette situation nous gêne, car elle est propice aux décrochages et selon nos propres expériences 
nous avions également tendance à décrocher lorsque les enseignements n’étaient que frontaux.  
 
Phase 3 : Exercice évaluation finale 
Durant cette dernière phase, nous avons distribué aux élèves une fiche 15, afin de faire un relevé 
des savoirs acquis ou non. Cependant, nous avons été prises par le temps et avons dû réaliser 
cet exercice à la hâte. Nous avons donc probablement obtenu des résultats moins précis que si 
nous avions pris le temps d’expliquer correctement aux élèves, de faire un exemple avec eux, 
ainsi que de leur laisser plus de temps pour le réaliser et réfléchir.  
 
Les enregistrements vidéos ne nous donnent pas d’informations essentielles sur les acquisitions 
des élèves à ce moment-là, c’est pourquoi cette troisième phase sera plutôt analysée dans la 
partie suivante concernant les traces écrites.  
5.2.3. Traces écrites 
Nous allons à présent nous intéresser aux traces écrites récoltées durant cette LS. Celles-ci 
concernent notre dernière activité, à savoir l’évaluation finale. Il n’y a pas eu d’autres traces 
écrites récoltées durant cette LS.  
 
Suite à l’analyse de l’évaluation finale, nous nous rendons compte que ce qui est demandé est 
beaucoup trop complexe pour les élèves. Nous sommes passées à la classe des millions avant 
même que les élèves n’aient acquis l’écriture des nombres dans la classe des milliers. De plus, 
lorsque nous regardons de plus près tous les nombres utilisés durant la LS, nous nous rendons 
compte qu’il n’y a aucun nombre de l’ordre des millions. Ce phénomène est en fait un 
désalignement curriculaire. Durant les cours du module BP13ENS16 l’alignement curriculaire 
                                                      
15 Voir image 24 
16 Clerc & Martin, 2014, cours 2 : concevoir, mettre en œuvre, évaluer et analyser une situation 
d’enseignement/apprentissage 
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avait été défini comme étant « un programme de formation où existe une forte cohérence entre : 
le plan d’étude prescrit, l’enseignement dispensé et l’évaluation réalisée » (Dia 10, p.5). Or 
dans cette situation, l’évaluation réalisée n’est pas conforme à ce qui a été enseigné, c’est 
pourquoi nous parlons de désalignement curriculaire.  
 
Afin d’avoir un enseignement efficace, il aurait fallu faire une évaluation finale reprenant des 
nombres du même ordre que ceux travaillés durant la LS.  
Cependant, cette évaluation nous donne quand même quelques indications sur les réussites et 
les difficultés des élèves. En effet, sur les quatre nombres utilisés, deux ont été dictés 
« normalement » et deux ont été dictés en les décomposant (9 unités, 8 centaines, 4 milliers, 1 
centaine de milliers et 6 millions par exemple). Nous avons choisi cette deuxième façon de 
procéder, car nous pensions que cela faciliterait leur placement dans le tableau de numération 
de par l’indication de la position de chaque chiffre. Nous remarquons à travers les résultats que 
les élèves écrivent plus facilement les nombres dictés « normalement ». Il y a par exemple 20% 
d’erreur sur le nombre 6’030’004 qui a été dicté de la façon la plus courante, alors que nous 
passons à 40% d’erreurs pour 6’104’809 qui a été dicté par décomposition. Nous pouvons à 
nouveau expliquer ces résultats par un désalignement curriculaire. En effet, durant 
l’enseignement proposé aux élèves, les nombres n’ont pas été travaillés par décomposition. De 
ce fait, nous imaginons que si nous avions dicté 6’104’809 de la même manière que 6’030’004, 
les élèves auraient certainement commis moins d’erreurs étant donné que le nombre de zéro 
présent est inférieur. 
 
Les réponses données par les élèves sont tellement diverses que nous n’arrivons pas à en 
ressortir des stratégies d’écriture prédominantes comme nous l’avions fait pour l’évaluation 






















Lorsque nous analysons celle-ci, nous relevons qu’Arnold a rempli avec des zéros tous les rangs 
vides, comme l’enseignante l’avait expliqué. Ce qui nous montre qu’il a compris le rôle du zéro. 
Lorsqu’il faut reporter le nombre inscrit dans le tableau sur les lignes, nous remarquons 
qu’Arnold l’écrit avec tous les zéros. Il écrit par exemple 005’070’020. Ceci est 
mathématiquement correct, c’est pourquoi dans nos résultats nous avons compté comme juste 
cette réponse. Cependant, nous nous rendons compte qu’il aurait fallu expliquer que les zéros 
se trouvant avant ne sont pas indispensables, au même titre que les zéros se trouvant à la fin 
d’un nombre à virgule.  
 
Nous pensons que les données que nous avons récoltées par le biais de cette petite évaluation 
ne nous permettent pas de tirer des informations capitales. En effet, nous avons été beaucoup 
trop exigeantes et avons demandé aux élèves quelque chose se trouvant au-dessus de leurs 
compétences vues ce que nous avions travaillé avec eux. De plus, tous les nombres n’ont pas 
été dictés de la même façon, ce qui ajoute un biais supplémentaire.  
 
À la suite de cette première LS nous nous sommes lancées dans la préparation de la deuxième 
en essayant de prendre en compte des éléments de dysfonctionnement que nous avions relevés 
lors de notre première LS.  
 
                                                      
17 Prénom d’emprunt 
Image 28 – Trace d’Arnold  
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5.3. 2ème Leçon 
Dans cette partie, nous allons tout d’abord nous plonger sur la planification de cette leçon qui 
a été jouée le 18 novembre dans la classe 7P1, où 18 élèves sur 22 étaient présents ce jour-là. 
Nous expliquerons les changements que nous avons choisi d'effectuer entre celle-ci et la 
première. Ensuite, nous analyserons par le biais des enregistrements vidéos, ce qu’il s’est 
réellement passé en parallèle de ce qui était prévu. Nous terminerons par un chapitre portant 
sur l’analyse des traces écrites que nous avons récoltées.  
5.3.1. Le prévu (planification) 
Pour la réalisation de cette seconde leçon, nous avons comme pour la première, commencé par 
préparer une planification18 comportant des informations sur le déroulement des activités que 
nous avions prévu de travailler avec les élèves. Pour planifier celle-ci, nous avons réfléchi aux 
éléments de dysfonctionnement relevés dans la première LS, à différents paramètres tels que 
les formes de travail, la durée de chaque activité, les nombres travaillés, la façon de donner les 
consignes et le rôle de l'enseignante. Nous avons fonctionné plus ou moins de la même façon 
que pour notre première planification.  
 
Nous allons à présent détailler et expliquer les différentes tâches que nous avons proposées aux 
élèves lors de cette seconde leçon.  
Tout d’abord, nous avions relevé lors de notre première LS que la première phase (introduction) 
était bien trop longue et que les élèves ne comprenaient pas très bien ce qu’il fallait faire. Nous 
leur avions demandé de noter dans leur cahier les résultats sous forme de 8 = et 0 = et nous nous 
sommes rendues compte par la suite que nous leur demandions d’effectuer quelque chose de 
mathématiquement incorrect. C’est pourquoi nous avons décidé pour cette deuxième LS de 
changer l’inscription des résultats et leur avons donc préparé une fiche19 sur laquelle ils avaient 
juste à noter les réponses. Nous remarquons qu’avec ce matériel fourni aux élèves, nous avons 
gagné quelques minutes, car ils n’ont posé aucune question et la consigne semblait beaucoup 
plus claire. De plus, lors de la LS1 nous avions proposé beaucoup de nombres aux élèves. Cette 
fois-ci nous en avons proposé qu’un seul, car nous avons estimé que les élèves n’avaient pas 
besoin de plusieurs exemples pour arriver au constat que nous souhaitions. Pour ce faire, le 
nombre proposé était le suivant : 80’803’780. Ce dernier a déjà été utilisé lors de la LS1 et donc 
                                                      
18 Voir annexe 9 
19 Voir image 22 
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les critères de sélection étaient les mêmes qu’à la première leçon.  
 
Ensuite, nous avions relevé qu’à la première LS les élèves étaient presque que spectateurs. Les 
formes sociales de travail ne changeaient pas beaucoup. Soit il y avait du collectif soit de 
l’individuel. Et nous nous sommes rendues compte que nous proposions un enseignement 
uniquement frontal. Afin de remédier à cela, nous avons décidé d’insérer une phase, nommée 
mise en pratique, durant laquelle les élèves étaient tous actifs, sans interventions de la part de 
l'enseignante et où ils pouvaient échanger avec les pairs. Ceci dans le but d’éviter les 
décrochages relevés précédemment et de mettre en pratique le savoir travaillé. Nous trouvions 
intéressant de pouvoir analyser les interactions se passant au sein de différents groupes, afin de 
voir si les élèves pouvaient se venir en aide les uns les autres. De plus, comme nous nous 
intéressons aussi aux différentes stratégies d’écriture que les élèves mettent en place, nous 
pensions par cette modalité de travail pouvoir relever des explications d’élèves qui seraient des 
indices sur leur façon de procéder.  
 
En ce qui concerne les nombres choisis20 pour cette activité, nous les avons sélectionnés au 
préalable en ayant comme critères qu’ils comportent tous au minimum un zéro. Cependant, 
après réflexion, nous aurions dû travailler avec des nombres se trouvant dans la classe des unités 
simples et des milliers. En effet, avant de commencer à traiter les nombres de l’ordre des 
millions, il est nécessaire que les élèves aient d’abord acquis l’écriture de nombres se trouvant 
dans les classes précédentes. Nous nous trouvons donc à nouveau dans un désalignement 
curriculaire que nous n’avions pas relevé lorsque nous avions préparé cette deuxième leçon, car 
l’analyse que nous avions effectuée de la première leçon n’était pas aussi approfondie que celle 
que nous proposons dans ce travail.  
Pour l'activité suivante, nous avons repris la partie théorique de la première LS, où il s’agissait 
d’introduire le tableau de numération, car nous pensons que c’est un outil indispensable pour 
travailler l’écriture des grands nombres. Pour cela, nous avons à nouveau prévu de commencer 
en donnant un exemple avec un petit nombre avant de passer à des exemples avec de plus grands 
nombres. Pour ces exemples-là, nous avons repris les nombres proposés aux élèves durant 
l’activité en groupe. De ce fait, cela permettait aux élèves de comparer directement avec les 
réponses qu’ils avaient notées. Cependant, nous nous rendons compte que l’enseignante n’a pas 
incité les élèves à comparer leurs résultats, et donc de repérer les possibles erreurs qu’ils avaient 
                                                      
20 Voir annexe 10 
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commises. Si la consigne avait été dite de manière explicite, cela aurait peut-être aidé les élèves 
à comprendre leurs fautes. En tant que futures professionnelles, nous nous rendons compte que 
même les choses qui nous semblent les plus évidentes doivent être dites de façon claire et 
précise, car elles ne le sont pas forcément pour les élèves.  
Nous avons terminé cette deuxième LS avec la même évaluation finale que la première leçon. 
Cependant, nous avons projeté les deux nombres écrits en décomposition afin que les élèves 
puissent les lire et les avoir sous les yeux. Nous avons pensé que ce serait plus facile pour eux. 
Ensuite, nous avons rajouté deux nombres que nous avons dictés et les élèves devaient les écrire 
au verso de leur feuille, où deux lignes étaient prévues à cet effet. La différence avec les deux 
autres nombres dictés auparavant est qu’ils n'avaient pas accès au tableau de numération. Nous 
relevons encore un désalignement curriculaire, car les élèves n’avaient jamais eu l’occasion de 
s’entrainer sans ce tableau.  
 
Finalement, les changements apportés à cette deuxième LS, nous ont permis de rendre les élèves 
plus actifs dès le début de la leçon, de favoriser les échanges entre les élèves et de raccourcir 
certaines activités pour en proposer de nouvelles. 
 
Nous allons à présent confronter cette planification avec ce qu’il s’est réellement produit lors 
de cette leçon jouée dans la classe 7P1.  
5.3.2. Le vécu (enregistrement vidéo) 
C’est à nouveau à travers un enregistrement vidéo et un synopsis21 que nous allons ressortir les 
éléments importants de cette leçon.  
 
Phase 1 : introduction 
Le premier élément que nous souhaitons mettre en évidence concerne les activités de la phase 
d’introduction. En effet, lorsque nous les avions réalisées dans la classe 7P2, nous nous étions 
rendues compte que c’étaient des exercices qui nous avaient fait perdre trop de temps et que les 
élèves ne semblaient pas vraiment en comprendre le sens. Après l’analyse de l’enregistrement 
de la deuxième leçon, nous remarquons que cette phase d’introduction s’est déroulée très 
rapidement, sans intervention ou question de la part des élèves. Nous estimons que le matériel 
qui leur a été fourni a été bénéfique, mais aussi que l’utilisation d’un seul exemple nous a permis 
                                                      
21 Voir annexe 7 
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de gagner du temps comme nous l’avions suspecté. De plus, nous avions émis une remarque 
pour la LS1 où l’enseignante donnait clé en main le constat aux élèves : « à l’écrit ou à l’oral, 
on n'entend pas forcément tous les chiffres. Et le seul chiffre que l’on n’entend pas c’est le 
zéro ». Lors de cette deuxième LS, l’enseignante demande aux élèves ce qu’ils remarquent et 
ce sont donc les élèves qui prennent en charge le savoir et formulent le même constat. De ce 
fait, l’enseignante permet une meilleure appropriation de l’objet de savoir. 
Interaction 3 
TdP Qui ? Interaction 
1 Ens Donc, qu’est-ce qu’on constate ? El1 ? 
2 El1 C’est qu’on ne peut pas toujours entendre le nombre même s’il est là.    
3 Ens On n’entend pas toujours ce qu’on écrit.  
4 El2 La même chose. 
 
Pour notre future pratique, nous pensons privilégier ce type d’interactions, lors desquelles les 
élèves sont amenés à réfléchir, à formuler des constats ou à reformuler le savoir travaillé. En 
effet, nous présumons que ces activités cognitives permettent aux élèves de mieux comprendre 
ce qui est traité.  
 
Phase 2 : mise en pratique  
La deuxième activité proposée aux élèves n'apparaît pas durant la LS1. Comme les élèves 
travaillent par groupe, nous avons placé des caméras de façon à pouvoir les filmer. Nous avions 
souhaité filmer chacun des groupes dans l’idée de mettre en évidence leur façon de justifier leur 
réponse, afin de relever leur stratégie. Malheureusement, nous nous rendons compte que les 
élèves échangent peu voire pas du tout entre eux. Chacun écrit de son côté le nombre qui lui ait 
dicté. Même lors du moment de mise en commun et de discussions proposé par l’enseignante 
au sein des groupes, les élèves se contentent d’observer les résultats des autres sans discuter 
davantage. Comme nous l’avons relevé précédemment, même les choses les plus évidentes pour 
nous ne le sont pas forcément pour les élèves. Nous pensons donc aujourd’hui qu’il est difficile 
d’attendre de leur part une bonne gestion de groupe s’ils n’ont pas déjà eu l’occasion de la 
pratiquer. De ce fait, nous aurions dû consacrer un peu de temps à leur expliquer comment 
travailler en groupe, partager et confronter ses idées et stratégies. Car travailler ensemble c’est 




Mais cette activité nous permet de relever que les élèves se rendent compte qu’ils n’ont pas 
forcément tous écrit de la même façon.  Et nous constatons qu’ils ne sont pas capables de dire 
pourquoi leur réponse serait plus juste qu’une autre. Nous expliquons ceci par le fait qu’à ce 
moment de la leçon, les élèves ne sont pas encore assez « armés » afin d’écrire des grands 
nombres. Nous nous rendons donc compte que cette activité n’a pas forcément sa place à ce 
moment de la leçon. Et comme nous verrons plus tard dans la partie des analyses des traces, les 
élèves ont fait énormément d’erreurs lors de cette activité. Nous pensons qu’il aurait d’abord 
fallu proposer aux élèves la partie théorique avec le tableau de numération, puis leur proposer 
cette activité. De ce fait, ils auraient également pu mieux expliquer leurs réponses aux 
camarades, en se basant sur le placement des chiffres dans le tableau de numération. 
 
Nous relevons un seul élève qui tente de justifier sa réponse auprès de ses camarades sans 
forcément réussir à se faire comprendre. 
Interaction 4 
 
Cet élève est le seul de son groupe à avoir écrit juste le nombre en question (4’025’002) et c’est 
aussi le seul à vouloir expliquer pourquoi sa réponse est correcte. Mais nous constatons qu’il 
n’arrive pas forcément à expliciter sa démarche. Nous émettons donc l’hypothèse que si la 
partie théorique avait eu lieu avant cette activité, cet élève aurait surement eu plus de facilité à 
expliquer la façon d’écrire 4’025'002 en justifiant la place de chaque nombre dans un tableau 
de numération.  
 
Un autre élément intéressant ressort de l’analyse de ces enregistrements. Dans un des groupes, 
nous avons été surprises de voir que des élèves rencontraient des difficultés pour lire des 
nombres écrits en lettres. Ceci est une difficulté que nous n’avions pas anticipée. 
 
TdP Qui ? Interaction 
1 El1 Tu as mis la même chose ? 
2 El2 Non. Il y a vingt-cinq mille, ce n’est pas deux cent cinquante mille. Ce n’est 
pas quatre million deux mille cinq cent deux.   
3 El3 xxx 
4 El2 Non, là c’est deux mille cinq cent deux.  
5 El3 Non.  
6 El2 Mais si. Si tu fais vingt-cinq mille, tu fais mille y a deux zéros. Il y a mille 




Cependant, après réflexion, nous nous rendons compte que de lire des nombres écrits en toutes 
lettres n’est pas toujours une tâche évidente, surtout lorsque nous nous retrouvons avec des 
grands nombres comme « six millions vingt et un mille septante-cinq ». Nous pensons donc 
avoir ajouté une difficulté supplémentaire à l’exercice en question, et surtout une dimension qui 
va au-delà de notre recherche.  
Afin de remédier à cela, nous aurions pu changer la modalité de travail en laissant l’enseignante 
dicter les nombres, afin que les élèves se concentrent uniquement sur l’écriture, qui est au cœur 
de notre recherche.  
En effet, la difficulté de lecture relevée chez certains élèves fausse en partie nos résultats, car 
un nombre mal dicté ne peut être écrit correctement.  
Interaction 6 
 
Nous constatons finalement avec regret que cette activité ne nous a pas permis de relever ce 
que nous avions envisagé, et nous remettons en cause le moment durant lequel elle a été réalisée 
dans la leçon. Nous sommes convaincues que si nous l’avions placée après la phase théorique, 
elle aurait été plus bénéfique pour les élèves. De plus, nous lui avons accordé beaucoup trop de 
temps alors que tous les groupes avaient terminé l’activité en moins de cinq minutes. Les 
minutes de trop accordées à cette activité auraient pu être utilisées pour la dernière partie.  
TdP Qui ? Interaction 
1 El1 Six millions ((pause de 10 sec)), Six millions vingt ((pause)), et un mille sept 
cent cinq.  
Six millions vingt ((pause)) et un mille septante-cinq ((voix montante)). 
2 El2 Ce n’est pas un mille, c’est mille.  
3 El3 Redis redis redis.  
4 El1 Six millions vingt ((pause)) et un mille septante-cinq.  
5 Elx ? Un mille septante-cinq ? 
6 Elx ? Je ne comprends rien.  
7 El1 Six millions vingt ((pause)) un mille septante-cinq. A mon avis c’est séparé, 
c’est deux nombres différents.  
TdP Qui ? Interaction 
1 El1 Quatre millions ((10 secondes de pause)). Ah mais je ne sais pas.  
2 El2 Quatre millions quoi ?   
3 El1 Vingt-cinq mille deux.  
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Phase 3 : partie théorique  
Concernant la partie théorique, nous constatons que celle-ci a duré moins longtemps que lors 
de la première leçon, ce qui nous a permis d’avoir une meilleure attention de la part des élèves. 
Ensuite, contrairement à la LS1, les élèves interrogés lors de cette partie ont été sélectionnés au 
préalable et le critère de sélection était d’interroger ceux ayant commis le plus d’erreurs lors de 
l’évaluation diagnostique. Nous avons choisi ce procédé, car nous avons remarqué lors de la 
première leçon qu’il y avait uniquement les élèves ayant compris qui participaient et qui 
interagissaient avec l'enseignante. Le but de ce fonctionnement était d’amener les élèves 
rencontrant des obstacles à progresser et comprendre l’objet de savoir travaillé. 
 
Pour les aider davantage, l’enseignante a répété à plusieurs reprises l’importance de mettre le 
zéro dans les rangs inoccupés du tableau de numération en donnant des exemples22. Toutefois, 
nous remarquons après correction de l’évaluation finale que ce n’est toujours pas acquis pour 
certains.  
Nous avons également relevé une similitude avec la première leçon jouée, concernant la facilité 
des élèves à encoder et décoder la valeur de chaque chiffre dans le nombre 308. Nous constatons 
donc que l’utilisation de la classe des unités est acquise. Cependant, lorsque nous passons à la 
classe supérieure qui est celle des milliers, et que nous demandons aux élèves de citer ce qui 




                                                      
22 Voir annexe 11 
TdP Qui ? Interaction 
1 Ens Qu’est-ce qu’il pourrait y avoir d’autres comme classe ?  
2 El1 La classe des mille. 
3 Ens Et dans la classe des mille, on a quoi ? 
4 El2 Je crois qu’il y a mille, millier et million. 
5 Ens Non, alors ça c’est des autres classes. Mais dans la classe des mille ? 
6 El3 Millier, million et milliard. 
7 Ens Ça c’est les différentes classes ! Oui après c’est juste, on aura la classe des 
millions, des milliards, des billions, etc. Mais dans chaque classe on a aussi 
à chaque fois unité, dizaine et centaine. On a une unité de mille, une dizaine 
de mille, une centaine de mille, etc.  
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Suite à l’introduction des différentes classes, le nombre « quatre millions vingt-cinq mille deux 
« (4’025’002) a été pris en exemple pour être placé dans le tableau de numération. L’élève qui 
a essayé de le placer nous a dicté « 4 dans unité de million, 0, 0, 2 dans unité de mille, 5 dans 
centaines, 0 et après 2 dans unités », ce qui donne 4’002’502. Suite à la réponse erronée, 
l’enseignante a essayé de faire en sorte que les élèves comprennent les fautes commises et 
d’expliquer ce que représentait la place de chaque chiffre dicté par l’élève. Pour ce faire, elle a 
accentué la segmentation en insistant sur le million et le mille. C’est-à-dire qu’elle a exemplifié 
en disant 4 unités de million donne 4 MILLIONS, 2 unités de mille donnent 2 MILLE et 502. 
Cette façon de procéder de la part de l’enseignante incite les élèves à investir l’objet travaillé 
sensoriellement, c’est-à-dire qu’on se focalise sur un sens, qui ici est l’ouïe. Comme nous avons 
pu le voir durant les modules du BP43ENS, la focalisation sur un sens ne permet pas une 
appropriation du savoir en profondeur. De plus, celle-ci crée des malentendus entre 
l’enseignante et les élèves et des inégalités entre les élèves.  En effet, nous pensons que tous les 
élèves ne perçoivent pas forcément l’accentuation.  
 
Cependant, après réflexion, nous trouvons bien trop précipité de travailler avec des nombres se 
trouvant dans la classe des millions alors que l’écriture de nombre de l’ordre des milliers n’est 
pas encore acquise.  
 
Phase 4 : évaluation finale  
Comme lors de la LS 1, une fiche23 a été distribuée aux élèves lors de cette dernière phase. Mais 
encore une fois, les enregistrements vidéos ne nous donnent pas beaucoup d’informations sur 
les acquisitions des élèves. Cependant, ils nous permettent de mettre en évidence d’autres 
éléments.  
 
Malgré le réarrangement de la leçon précédente, nous constatons que cette phase a à nouveau 
été réalisée à la hâte. Nous sentons d’ailleurs l’enseignante encore plus alarmée par le temps 
qui défile que lors de la première LS: « allez il faut se dépêcher », « on n’a plus vraiment 
beaucoup de temps », « faites vite ça ».  Les résultats ainsi obtenus ne reflètent donc selon nous 
pas les réels apprentissages des élèves qui ont été stressés par le timing et la sonnerie.  
 
 
                                                      
23 Voir images 24 et 25 
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Nous mettons aussi en évidence que nous avons peut-être été un peu trop vite en leur proposant 
d’écrire des nombres sans utiliser le tableau de numération. En effet, ce dernier représente un 
outil médiateur introduit auprès des élèves. Selon Thévenaz-Christien & Ronveaux (2010), 
« l’outil intervient dans l’activité, au cœur de son processus, et, par son rôle médiateur, permet 
d’atteindre autrement le but visé. L’outil représente un signe dans la mesure où il incorpore le 
processus en le matérialisant et en lui donnant un sens. Aussi, l’utilisateur de l’outil (matériel, 
mais aussi conceptuel) modifie-t-il sa propre activité, et de facto, transforme sa manière d’agir 
et de penser l’activité ». Bodrova et Leong (2012), affirment que selon Vygotsky, un outil est 
un intermédiaire entre l'environnement et l’individu. Il aide à l’exécution de processus mentaux 
et donc à être plus efficace et plus rapide. Dans notre cas, c’est une aide pour les élèves à écrire 
des grands nombres. Mais pour apprendre à utiliser cet outil, il est nécessaire de passer par 
plusieurs stades, qui ont été définit par Vygotksy (1994) et reprit par Bodrova et Leong (2012). 
Premièrement, l’outil doit être présenté aux élèves. Dans notre cas, l’enseignante, dans la partie 
théorique, prend bien le temps de le faire. Il est d’ailleurs construit conjointement avec les 
élèves. À ce moment-là, ceux-ci ne savent pas encore l’utiliser et l’outil n’a pas d’effet sur le 
comportement ou les apprentissages des élèves. C’est pourquoi progressivement l’enseignante 
doit faire en sorte que les élèves utilisent l’outil. Cette deuxième étape est également présente 
dans notre leçon lorsque l’enseignante incite les élèves à placer des nombres dans le tableau de 
numération. À ce stade-ci, les élèves deviennent capables d’utiliser le tableau, mais uniquement 
avec l’aide de l’enseignante et seulement lorsqu’elle les y incite. C’est pourquoi, par la suite, il 
est nécessaire de proposer aux élèves des situations où ils utilisent ce tableau seuls. Cette étape 
importante représente chez nous les exercices de l’évaluation finale. Et lorsque l’outil est 
complètement intériorisé, les élèves peuvent en faire usage seuls. C’est aussi à ce moment que 
l’on peut se passer de l’utilisation matérielle de l’outil car ce dernier devient « un outil de la 
pensée [que l’enfant] intègre à ses activités » (Bodova & Leong, (2012), p.78).  
Nous relevons que dans notre leçon, les élèves se trouvent au deuxième ou troisième stade de 
l’apprentissage de l’outil « tableau de numération ». Ils éprouvent encore beaucoup de 
difficultés à l’utiliser, même avec l’enseignante. L’exercice proposé dans l’évaluation finale se 
trouve déjà dans le stade 4, car on leur enlève l’outil alors qu’il n’a même pas encore été 
intériorisé. Avant de proposer de passer à ce stade, nous aurions dû proposer aux élèves 
davantage de situations où ils auraient pu s'entraîner à utiliser seuls ce tableau. 
 
C’est l’analyse des traces écrites qui nous apportent plus d’éléments sur les difficultés qui 
persistent chez les élèves 
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5.3.3. Traces écrites 
Comme lors de la première LS, nous obtenons également des traces écrites de la part des élèves. 
Cependant, à la LS1 nous n’avions que des traces de l’évaluation finale, alors que pour cette 
deuxième LS nous nous retrouvons avec plus d'éléments. Nous allons donc en premier lieu 
analyser les traces des élèves obtenues après l’activité 1, puis celles obtenues après la dictée 
des nombres en groupe et nous terminerons par l’analyse de l’évaluation finale.  
5.3.3.1. Différence oral/écrit (activités 1-2-3) 
Lors de nos premières activités qui concernent la différence entre l’oral et l’écrit, les élèves ont 
reporté sur leur fiche24 le nombre de fois qu’ils voyaient et entendaient les chiffres 8 et 0 dans 
le nombre proposé. Après l’analyse de ces traces25, nous constatons que cinq d’entre eux avaient 
noté entendre trois zéros à l’oral. Ces résultats nous confirment ce que nous relevions 
auparavant, à savoir une non connaissance des deux systèmes distincts, celui de l’oral et celui 
de l’écrit. L’enjeu principal de cette activité était donc de faire remarquer aux élèves que l’on 
n’entend pas forcément ce que l’on voit surtout lorsque l’on utilise des zéros.  
5.3.3.2. Dictée des nombres en groupes (activité 4)  
Durant cette activité, nous avons donné aux élèves une feuille sur laquelle ils devaient noter les 
nombres dictés par chaque élève du groupe. Nous avons donc pu, grâce à ses résultats26, émettre 
des hypothèses sur les stratégies que les élèves mettent en place pour écrire des grands nombres.  
 
4’025’002 
Le premier nombre que les élèves devaient écrire était « quatre millions vingt-cinq mille deux ». 
Nous avons relevé dans les réponses que plusieurs élèves ont écrit 425002. Nous pensons que 
la stratégie adoptée par ces élèves était de commencer par écrire 25’002 et de rajouter un 4 pour 
marquer les millions. D’ailleurs dans l’interaction 427, un élève dit qu’il y a d’abord vingt-cinq 
mille deux. La présence des apostrophes dans les réponses de certains élèves montre qu’ils ont 
bien séparé le nombre en trois classes différentes, mais qu’ils ont oublié de mettre un zéro pour 
combler le rang des centaines de milliers qui est vide. 
 
 
                                                      
24 Voir image 22 
25 Voir annexe 12 
26 Voir annexe 13 
27 Voir page 62 
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6’021’075 
Pour ce nombre, nous avons également relevé différentes stratégies, dont une étant similaire à 
celle expliquée ci-dessus (621075). Une autre reprend le constat fait en début leçon, qui dit que 
l’on n’entend pas forcément ce que l’on voit. En effet, certains élèves on écrit « 62175 », car 
les zéros présents dans ce nombre sont inaudibles. Nous imaginons donc que ces élèves ont 
écrit seulement les chiffres qu’ils ont entendus.  
 
Un dernier nous a permis de relever la conséquence d’une mauvaise lecture28. En effet, certains 
élèves ont écrit 6’20’1075, et nous pensons que ceux-ci ont inscrit 6 millions, 20, et 1075, 
comme dicté par l’élève.  
 
12’000’032 
Ici, nous avons ressorti deux écritures différentes. La première est 12’032, où nous pensons que 
les élèves ont simplement omis de mettre les 3 zéros de la classe des milliers, étant donné qu’on 
ne les entend pas à l’oral.  
Pourtant, le 0 de la classe des unités simples indiquant l’absence de centaines est bien présent 
alors que l’on ne l’entend pas non plus. Mais nous avions relevé que dans la majorité des cas, 
les élèves font rarement des erreurs de zéro dans la classe des unités simples.  
 
Il en persiste cependant encore quelques-uns qui écrivent 12’000’32 ce qui nous montre bien 
qu’ils ont oublié de placer le zéro du rang des centaines de la classe des unités. En effet, nous 
pensons que ces élèves ont inscrit 12, puis ont ensuite placé les trois zéros pour représenter la 
classe des milliers et ont fini par noté 32 tel qu’ils l’entendaient, en oubliant d’indiquer le rang 
vide des centaines, d’où l’absence du zéro.  
 
10’203 
Pour ce nombre, nous avons relevé que deux erreurs sur l’ensemble des élèves. Nous expliquons 
ce taux de réussite élevé par le fait que nous ne nous trouvons plus dans la classe des millions, 
mais dans celle des milliers. En effet, il nous semble être probablement plus aisé pour les élèves 
de se faire une représentation d’un nombre se trouvant sous la barre des millions. Ceci est un 
élément supplémentaire sur lequel nous pouvons nous appuyer pour justifier un de nos 
précédents constats portant sur la grandeur d’un nombre. A savoir, plus on monte dans les 
                                                      
28 Voir interaction 6, p.64 
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classes, plus les élèves commettent des erreurs.  
 
102’020 
Et finalement, pour l’ultime nombre, nous avons également relevé un peu moins d’erreurs que 
les trois premiers. La faute la plus récurrente est 102’20, ce qui veut simplement dire que les 
élèves ont dû oublier de mettre le zéro des centaines. Nous avons dit précédemment que les 
élèves maitrisaient la classe des unités simples, or nous pouvons constater que ce n’est pas 
toujours le cas. En effet, lorsqu’il s’agit d’écrire un nombre de l’ordre des unités ou des dizaines, 
les élèves ont parfois tendance à oublier de mettre le ou les zéros se trouvant avant. Nous 
pensons que ceci est dû au fait qu’avec ou sans zéros le nombre se prononce de la même 
manière, alors qu’avec le ou les zéros se trouvant au milieu ou à la fin du nombre, la 
prononciation diffère. Par exemple, si l’on écrit 32 ou 032, celui-ci se dit de la même façon, 
tandis que 302 ou 32 ne s’exprime pas la même chose.  
Nous pouvons encore mentionner une autre erreur dont le procédé est intéressant. Il s’agit d’un 
élève qui a écrit 100200020. Nous remarquons donc qu’il a inscrit sur sa feuille tous les 
nombres qu’il entendait, stratégie que nous avions déjà relevée lors de l’analyse de l’évaluation 
diagnostique.  
 
Malgré l’insistance de l’enseignante sur l’importance du zéro, nous remarquons que dans la 
majorité des cas c’est là que les erreurs persistent. Les élèves omettent d’écrire les rangs vides 
comme nous avons pu le relever tout au long de nos analyses.  
5.3.3.3. Évaluation finale  
À la fin de la leçon, nous avons comme dans la première LS, distribué une évaluation finale 
nous permettant après corrections de connaître le niveau des élèves quant à l’objet de savoir en 
jeu. Après analyse de ces traces, nous nous rendons compte une fois de plus que nous avons 
demandé aux élèves d’effectuer un exercice n’ayant pas été travaillé auparavant et nous sommes 
donc à nouveau désalignées dans notre enseignement. En effet, lorsque nous relevons les taux 
de pourcentage des erreurs des élèves, nous constatons que ceux-ci sont très élevés, pouvant 
aller jusqu’à 71%, alors que nous visions une diminution des erreurs de la part des élèves. Nous 
pensons avoir obtenu ces résultats, car nous avons utilisé des nombres de l’ordre des millions, 
et comme déjà dit à plusieurs reprises, nous aurions dû commencer par travailler dans la classe 
des unités ainsi que dans celle des milliers avant d’aller plus loin. Nous avons malheureusement 
remarqué cette défaillance uniquement au terme de nos deux leçons. C’est pourquoi, le même 
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dysfonctionnement est présent aussi dans cette deuxième leçon.  
 
De plus, nous nous sommes une fois de plus retrouvées prises par le temps, et l'enseignante a 
dû lors de cette dernière partie demander aux élèves de se dépêcher et de ne pas perdre de temps 
pour répondre. C’est pourquoi, tous les élèves n’ont pas réussi à répondre à l’entier de 
l’évaluation. Lorsque nous nous projetons dans nos futures classes, nous n’envisageons pas de 
reproduire le même scénario. En effet, il est important pour nous de ne pas stresser les élèves 
et de ne pas les inciter à réaliser les exercices à la hâte, car il est primordial pour nous qu’ils 
prennent le temps de comprendre ce qu’ils font, quitte à y consacrer plus de temps. Toutefois, 
dans ce contexte de LS, il nous était impossible de prendre ce temps précieux.  
 
Lors de la dernière étape de l’évaluation finale, nous avons dicté aux élèves deux nombres qui 
faisaient partie de ceux travaillés lors de l’activité de groupe (4’025’004 et 102’020). Nous 
avons trouvé très intéressants, car nous avons remarqué une petite baisse au niveau du taux de 
pourcentage des erreurs. Cependant, malgré le fait que le nombre 4’025’004 ait été vu tout au 
long de la leçon, il continue à être écrit de façon erronée. Nous expliquons ceci par la présence 
de désalignements curriculaire, qui aurait pu être repéré si nous avions mis nos lunettes de 
professionnelles et non d’étudiantes. Le manque de temps a probablement aussi eu un impact 
dans la persistance des erreurs, mais également le décrochage dû à un enseignement qui reste 
encore très frontal. 
 
Nous remettons aussi en cause la pertinence et l’efficacité des moyens mis en place par 
l’enseignante, à savoir le tableau de numération utilisé comme outil médiateur entre le savoir 
et les élèves, ainsi que l’accentuation de certains mots pour marquer les classes qui incite un 
apprentissage sensoriel. Or, selon Leutenegger (2004), ces moyens à eux-seuls ne peuvent 
remplacer l’apprentissage indispensable « des caractéristiques positionnelles de la construction 
des nombres » (p.13).  
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6. Conclusion  
Avant de conclure notre travail, nous souhaitons relever les différents éléments nous permettant 
de répondre à notre question de recherche qui est de relever les difficultés que rencontrent les 
élèves de 7ème Harmos (et notamment à travers l’obstacle du zéro) lors du passage de l’oral à 
l’écrit dans l’écriture chiffrée des grands nombres, en mathématiques. 
 
Premièrement, de par nos analyses, nous avons pu mettre en évidence une certaine typologie 
dans les erreurs commises par les élèves. En effet, nous avons soulevé peu voire pas de 
difficultés pour écrire des nombres dans la classe des unités simples, car nous avons estimé que 
ce sont des nombres qui leur sont familiers. À partir de là, nous avons constaté que plus nous 
montons dans les classes ainsi que dans les rangs, plus les erreurs sont nombreuses. D’après les 
résultats que nous avons obtenus, la grandeur du nombre joue un rôle dans son écriture. C’est 
donc une variable qu’il est important de prendre en considération lorsque nous travaillons 
l’écriture chiffrée des nombres.  Nous pensons qu’il est essentiel de jouer sur cette variable et 
de proposer aux élèves des nombres de grandeurs différentes, tout en veillant à proposer une 
progression.  
Deuxièmement, nous avons relevé une seconde variable portant sur la présence ou l’absence de 
zéros dans un nombre. En effet, les élèves rencontrent passablement de difficultés à se 
représenter les classes, et principalement les rangs vides.  Nous avons relevé un taux important 
d’erreurs sur des grands nombres comportant des zéros, alors que des nombres de mêmes 
grandeurs, mais sans zéro, sont écrits correctement. Il nous semble aujourd’hui essentiel de 
proposer aux élèves des nombres avec des zéros et de jouer sur la position de ceux-ci dans le 
nombre. Ceci dans le but de leur montrer que ce n’est pas parce que nous ne l’entendons pas 
qu’il ne faut pas l’écrire.  
 
Notre question de recherche nous a aussi amenées à nous intéresser aux différentes stratégies 
que les élèves mettent en place pour écrire un nombre. La stratégie prédominante que nous 
souhaitons mettre en évidence est celle d’écrire ce que l’on entend, ce qui provoque un oubli 
de placer des zéros indiquant les rangs vides. Ceci nous montre que la distinction entre le 
système de l’écrit et le système de l’oral n’est pas encore acquise par les élèves et pour maitriser 
cela, les élèves doivent commencer par comprendre notre système de numération de position.   
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Le dispositif de Lesson Study que nous avons mis en place pour effectuer notre recherche est 
intéressant, de par sa focalisation sur la collaboration et le fait de pouvoir rejouer une leçon en 
l’améliorant. Toutefois, nous constatons que celui-ci n’est pas le plus adapté à l’objet 
d’apprentissage que nous avons travaillé. En effet, comme nous avons pu le soulever, 
l’apprentissage de la numération commence dès la 3H et continue tout au long de la scolarité. 
C’est pourquoi, nous relevons que faire acquérir un tel objet de savoir n’est pas réalisable en 
une leçon de 45 minutes. Nous constatons que le savoir est complexe et que nous n’avons donc 
pas eu assez de temps pour l’enseigner, ce qui nous a valu une précipitation. Le fait de vouloir 
travailler plusieurs éléments en une seule leçon a eu comme conséquence des désalignements 
curriculaires.  
 
Les éléments que nous avons relevés précédemment nous permettent aujourd’hui de nous 
positionner en tant que professionnelles et d’avoir une attention particulière à travailler 
l’écriture des nombres et non uniquement des grands nombres. Cependant, nous ne pouvons 
que constater qu’il n’y a pas beaucoup de moyens proposés aux enseignants des degrés 7-8H 
concernant cet objet de savoir et c’est pourquoi, nous pensons que c’est une thématique peu 
traitée dans les classes. Pourtant, nos résultats prouvent que les élèves ont beaucoup de lacunes 
et nous estimons donc aujourd’hui essentiel de consolider l’écriture de « petits » nombres, pour 
ensuite en aborder de plus grands. Selon la prescription, les élèves de 7-8H doivent être capable 
d’écrire de tels nombres, mais il est de notre ressort de vérifier l’atteinte de cet objectif et le cas 
échéant de proposer une remise à niveau. Pour cela, c’est à nous de créer nos propres moyens, 
notre matériel étant donné qu’il y a peu de propositions officielles.  
 
La réalisation de ce travail nous a aussi permis de relever d’autres éléments intéressants autour 
desquels des recherches pourraient avoir lieu. Premièrement, nous avons constaté que les élèves 
rencontrent des difficultés lorsqu’ils lisent des nombres. Un travail similaire pourrait donc être 
fait en se focalisant sur la lecture, en parallèle à notre travail sur l’écriture.  
 
De plus, dans notre recherche, nous avons relevé succinctement des éléments portant sur 
l’enseignant, tel que son discours, ainsi que les moyens qu’il met en place pour faire acquérir 
cet objet de savoir. Nous pensons donc qu’il serait intéressant d’approfondir ces éléments au 
travers d’un autre travail, en se focalisant davantage sur l’enseignant et non uniquement sur les 
élèves. En effet, étant le médiateur entre le savoir et les élèves, le rôle de l’enseignant est d’une 
grande importance et c’est pourquoi, nous jugeons pertinente une focale sur ce dernier.  
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Pour terminer, nous souhaitons mettre en évidence notre changement au travers de ce travail, 
car ce dernier nous a permis de prendre conscience d’un réel problème présent dans les classes 
du cycle 2 et nous pensons avoir relevé les outils nous permettant d’enseigner cet objet de 
savoir. De plus, nous pensons avoir développé une certaine expertise quant à l’analyse de notre 
pratique et à l’autocritique. Nous avons aujourd’hui l’impression d’avoir acquis un nouveau 
rôle, qui est de promouvoir auprès de nos futurs collègues le manque de maitrise du système de 
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Exercice 1 :  
 
Écris les nombres ci-dessous en chiffre. 
 
1. Quatre cent huit mille cinq cent seize : 
 _________________________________________________________________  
2. Deux cent six 
 _________________________________________________________________  
3. Neuf cent quarante-sept mille six cent cinquante-deux : 
 _________________________________________________________________  
 
Exercice 2 :  
Colorie le nombre qui correspond à ce qui est écrit. 
1. Sept mille cent cinquante-neuf 
2. Huit mille quatorze 
 
3. Quatre cent vingt-deux 
 
Exercice 3 : 
Écris les nombres dictés en chiffre. 
1.  ____________________________________________________________  
2.  ____________________________________________________________  
3.  ____________________________________________________________  
70159 7000159 7159 
8014 800014 80014 
40022 422 400202 
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Annexe 3 : Demande d’autorisation de filmer 
Aux parents des élèves concerné-e-s 
Aux représentants légaux 
 
Autorisation de filmer votre enfant 
 
Chers parents,  
 
Dans le cadre de notre formation à la HEP Vaud, nous devons effectuer une recherche pour 
notre mémoire professionnel. Nous nous intéressons à l’enseignement des mathématiques et les 
difficultés que les élèves peuvent avoir dans cette branche. Afin de mener à bien notre 
recherche, nous avons besoin de filmer une leçon de mathématiques à laquelle votre enfant 
participera. C’est pourquoi nous vous demandons, par la présente, l’autorisation de filmer votre 
enfant durant cette leçon.  
Cet enregistrement sera utilisé que dans le cadre de notre mémoire professionnel et visionné 
que par nous-mêmes. Toutes les données seront traitées de manière confidentielle : le nom de 
l’école et le nom de votre enfant ne seront à aucun moment mentionnés.  
 
Nous vous remercions d’avance de votre précieuse collaboration et restons à votre disposition 
pour toutes informations complémentaires. Dans l’attente de l’autorisation de votre part, nous 
vous prions de recevoir, chers parents, nos meilleures salutations.  
Chloé Dhénin & Ezgi Güven 
Stagiaires de 3e année, HEP Vaud 
 ----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
Coupon-réponse ✍ 
A remplir par les parents/représentants légaux :  
Par la présente, je soussigné-e_________________________________________, affirme 
avoir pris connaissance de ce qui précède, et : 
 
 Je donne l’autorisation  
 Je ne donne pas l’autorisation  
 
Pour que mon enfant (prénom)_____________________ soit filmé-e durant une leçon de 




 Date et signature : ______________________________________________________









































Annexe 7 : Synopsis des LS 
 












Explication de la 
consigne de l’exercice. Ind 1 
Intro 
1 
Explication de la consigne de 
l’exercice.   Coll 
Les élèves repèrent le 
nombre de fois qu’ils 
voient les chiffres 8 et 0 
et notent leur réponse 
dans leur cahier. Ils 
posent beaucoup de 
questions concernant ce 
qu’ils doivent écrire et 




2 Les élèves repèrent le nombre 
de fois où ils voient les chiffres 
8 et 0 et notent leur réponse sur 




Les élèves repèrent le nombre 
de fois qu’ils entendent les 
chiffres 8 et 0 et notent leur 




Les élèves repèrent le 
nombre de fois qu’ils 
entendent les chiffres 8 
et 0 et notent leur 
réponse dans leur cahier. 
Ils posent à nouveau 
beaucoup de questions et 
interrompent souvent 
l’enseignant. 
L’enseignante donne un 
exemple 
L’enseignant dicte les 
nombres, les répète trois 
fois, répète plusieurs 
fois les consignes, car 















des activités 1 et 2. 
Constat. Présentation du 




Consignes de l’activité + 
réponses aux questions des 
élèves 
9 
Élèves en activités, en groupe 
se dictant des nombres à tour 









nombre 308.  











Exemple de différents 
nombres à placer dans le 
tableau de numération 
projeté au 








Problème avec le 
nombre 12'088. 
Questions aux élèves sur 
ce que représente chaque 
chiffre en fonction du 
tableau de numération. 
Exemple de 36'000'637. 
Rappel que chaque 
classe est composée des 










Exemple de décomposition du 
nombre 308. 
Présentation de la classe des 
unités simple du tableau de 
numération. 
Découverte des autres classes 




Reprise de quelques nombres 
de l’activité 2 et placement de 














Les élèves doivent écrire 
les nombres dictés dans 
le tableau de numération 
qu’ils ont reçu, puis en 
dessous du tableau sur la 
ligne prévue à cet effet.  
Ex : 5 millions, 7 
dizaines de milliers et 2 
dizaines ou 900'650'020. 
Deuxième explication 


















Réalisation des points 1 et 2 de 
l’exercice au recto de la feuille 36 
    37 Dicté des nombres pour le 
verso de la feuille. 
Reprendre les points 1 et 2 du 
recto de la feuille et continuer 
d’écrire les 2 nombres. 
    38 
    39 
    40 
    













Annexe 8 : Interaction (12'088) 
 
TdP Qui? Interaction  
1 Ens. Maintenant, douze mille huitante-huit. ((enseignant qui interroge élève 2) 
2 El2 Heu, le 1 c’est douze mille huitante-huit.  
3 Ens Douze mille huitante-huit c’est juste. Mais comment est-ce que tu l’écrirais en 
chiffre ?  
4 El2 Un deux.  
5 Ens Les autres on ne souffle rien ((enseignant qui dit pour les autres élèves)). 
6 El2 Heu une petite virgule zéro huit huit.  
7 Ens Est-ce que quelqu’un n’est pas d’accord ? Vous êtes tous d’accord ? C’est juste. 
Maintenant, le 1, il représente quoi ?  
8  El2 Une millième.  
9 Ens Non. Comment est-ce qu’on dit ?  
10 El3 Un million. 
11 Ens Non. 
12 El4 Une dizaine de milliers.  
13 Ens C’est une dizaine de milliers. C’est-à-dire que là on a douze mille huitante-huit 
donc avec ce nombre on sera dans quelle classe ?  
14 El2 Dans les milliers.  
15 Ens Mais aussi ?  
16 El2 Dans la classe des millions.  
17 Ens Non. Si ce nombre tu dois l’écrire là ((en montrant le tableau de numération)) 
il va aller dans quelle classe ?  
18 El5 Bah on peut pas l’écrire parce qu’il n’y a pas assez de cases. 
19 Ens Il n’y a pas assez de cases ? ((d’un air étonné))  
20 El5 Bah non.  
21 Ens  On le prend depuis le départ. Douze. Douze mille, je le mets où dans mon 
tableau ?  
22 El5 Bahh dans la classe des mille.  
23 Ens Dans la classe des mille. Le un, je le mets où ?  
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24 El5 Heu bah sur heu le C. 
25 Ens  Parce que c’est une centaine de milliers ?  
26 El5 Ah non une dizaine de milliers. 
27  Ens C’est une dizaine de milliers donc le 1, je le mets sous les dizaines de milliers. 
Le 2 ? 
28 El2 Dans les unités. Sous les milliers.  
29 Ens C’est juste. Parce que c’est deux unités de milliers. Donc ça veut dire que c’est 
deux mille. Tu comprends ou pas ?  
... ... ((l’enseignante explique les différentes classes))  
30 Ens On continue. Douze mille huitante-huit. Le zéro on le met où? 
31 El2 Bah le zéro on le met xx. 
32 Ens Le zéro on le met là ? ((en montrant le tableau de numération)) 
33 El2 Heu non. 
34 Ens Où? 
35 El2 xx 
36 Ens Parce que c’est quoi ce zéro? 
37 El2 Bah il y a zéro centaine.  
38 Ens Il y a zéro centaine, c’est juste. Ensuite? 
39 El2 Il y a 8 dizaines. 
40 Ens 8 dizaines.  
41 El2 Et 8 unités. 
42 Ens Et 8 unités. Donc du coup mon nombre je l’ai écrit dans quelles classes? 
43 El2 Dans les deux.  
44 Ens Dans la classe des mille et la classe des unités. C’est juste. Ok ? Mais le zéro 
une fois de plus, c’est très important de le mettre car si vous ne le mettez pas, si 
je l’enlève là ((enseignante efface au tableau noir)) et qu’on colle ces quatre 
chiffres, on lit quoi? 
45 El6 Heu, je n’ai pas très bien compris la question.  
46 Ens Là j’ai enlevé le zéro. Si je colle les quatre chiffres, tu vas lire quoi comme 
nombre? 
 92 
47 El6 Bah ça va faire un mille deux cent huitante-huit. 
48 Ens Mais comment tu le lis correctement ? Parce qu’on ne dit pas un mille. On dirait 
deux mille, trois mille mais un mille on dit comment? 
49 El6 Mille deux cent huitante-huit. 
50 Ens C’est juste, on dirait mille deux cent huitante huit, ce qui n’est pas la même 

























































Annexe 10 : Nombres choisis pour la dictée en groupe  
Huit mille neuf 
Quatre millions vingt-cinq mille deux 
Douze millions trente-deux 
Cent deux mille vingt 
Six millions vingt et un million septante cinq 
Dix mille deux cent trois 
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Annexe 11 : L’importance du zéro  
TdP Qui? Interaction  
1 Ens 8009. El1 comment est-ce que tu le mettrais dans ce tableau ?  
2 El1 8 - 0 - 0 - 9  
3 Ens  Donc par exemple je mets 8 0 0 9 ((enseignante qui écrit au bol sur le tableau))  
4 El1 Heu non, 8 je le mettrais dans la classe des mille. 
5 Ens Là ? ((en montrant))  
6 El1 Non dans le rang des unités.  
7 Ens Ok c’est 8 unités de mille. Ensuite ?  
8 El1 0 0 dans la classe des unités.  
9 Ens Les unités là ? ((en montrant))  
10 El1 Bah je mets 9 dans la classe des unités.  
11 Ens On a 8 unités de mille. On a 0 centaine. Mais il faut quand même le mettre parce 
que regardez 8009 ça s’écrit comme ça ((enseignante qui l’écrit en chiffre au 
tableau)) si je ne mets pas le 0, si j’indique pas qu’il y a 0 centaine et qu’il y a 0 
dizaine et que je mets juste qu’il y a 8 unités de mille et 9 unités ça donne quoi ? 
((beaucoup d’élèves lèvent la main))  
 
12 El2 89. 
13 Ens 89. Donc c’est pas du tout la même chose. Vous êtes d’accord ?  
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Résumé :  
Pour notre mémoire, nous avons décidé de nous pencher sur les difficultés que rencontrent les 
élèves de 7ème Harmos (et notamment à travers l’obstacle du zéro) lors du passage de l’oral à 
l’écrit dans l’écriture chiffrée des grands nombres, en mathématiques. Notre travail se compose 
de différentes parties dont une introduction, un cadre théorique, un cadre méthodologique, ainsi 
qu’une partie consacrée à nos analyses et nos discussions. Nous commençons par expliquer nos 
motivations quant au choix de notre sujet. Puis, nous développons notre thématique au travers 
de notre cadre théorique, pour lequel nous avons effectué des recherches dans différents 
ouvrages. Cette deuxième partie a pour but de nous fournir les outils nécessaires pour l’analyse 
de nos résultats de recherche.   
Suite à cela, nous nous sommes lancées dans l’écriture de notre cadre méthodologique, afin de 
présenter notre étude et d’expliquer les différents dispositifs et outils dont nous avons fait usage 
pour réaliser notre travail. Nous avons ensuite obtenu des résultats à l’aide d’enregistrements 
vidéos et de traces écrites récoltées dans 3 classes, que nous avons ensuite analysées et 
discutées. Ces deux parties nous ont permis de répondre à notre question de recherche et d’écrire 











Mots-clés :  
Mathématiques –  cycle 2 –  difficultés – zéro –  passage oral/écrit – écriture grands nombres 
